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Opetus- ja kulttuuriministeriö asetti vuoden 2009 alkupuolella työryhmän valmistelemaan perus-
opetuslaissa tarkoitetun opetuksen yleisten valtakunnallisten tavoitteiden sekä tuntijaon uudistamis-
ta. Samalla arvioidaan ehdotusten taloudelliset ja muut vaikutukset sekä linjataan, minkälaisella 
osaamisella Suomessa tulevaisuudessa menestytään. Tietoyhteiskunnan toisessa vaiheessa avaintai-
toja tulevat olemaan luova ongelmanratkaisukyky, kriittinen ajattelu, yhteistyö- sekä itseilmaisun 
taidot. Bamford (2006, 19–21) esittää, että taide- ja taitoaineet ovat nousemassa tärkeämpään ase-
maan, kun informaatiotulva asettaa peruskoulun oppimistavoitteet aivan uuteen valoon kuin ennen. 
Myös Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (2004, 13–14) myöntävät, että nykyinen peruskoulutus ei 
ole riittävän joustavaa sellaisten älyllisten valmiuksien kehittämiseen, joita tulevaisuuden työnteki-
jät tarvitsevat. Tuntijakoa voidaan pitää myös arvovalintoina.  
Taide- ja taitoaineiksi luetaan musiikki, kuvataide (taideaineet) sekä liikunta ja käsityöt (taitoai-
neet). Kotitalouden asema on hieman epävarma, koska se määritellään toisinaan kuuluvaksi tähän 
aineryhmään, toisinaan taas ei. Sitä ei ryhmitellä yksiselitteisesti taide- ja taitoaineisiin ja perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH, 2004, 256) se sekä jätetään niiden ulkopuolelle että 
liitetään niihin. Tuntijakotyöryhmä on tehnyt työstään väliraportin, jonka mukaan taide- ja taitoai-
neiden ja sitä kautta myös musiikin kaikille yhteisen opetuksen tuntimäärää vähennetään jälleen. 
Toisaalta oppilaan valinnanmahdollisuuksia aiotaan hieman lisätä. Uutena oppiaineena jo tuttujen 
rinnalle noussee draama. (OKM, 2010a.) Kansainvälisesti vertaillen peruskoulun kokonaistuntimää-
rä on ollut alhainen eikä eri oppiaineiden suhteellisissa osuuksissa ole ollut merkittävää eroa muihin 
maihin nähden. Yhteiskunnallisten aineiden opetuksen osuus on ollut Suomessa keskiarvoa jonkin 
verran pienempi, mutta sekä taideaineiden että luonnontieteiden opetuksen osuudet ovat keskiarvoa 
jopa jonkin verran suuremmat. (Bamford, 2006, 60; OPH, 2009a; 2009b.) 
Suomi on kuuluisa menestyksestään OECD:n PISA–arvioinnin ihmemaana, ja suomalainen koulu-
tusjärjestelmä on niittänyt kansainvälistä mainetta. Toisaalta negatiivista julkisuutta on saanut myös 
huoli suomalaislasten ja -nuorten kouluviihtyvyydestä sekä psyykkisestä hyvinvoinnista. On esitet-
ty, että vaikka huonoa kouluviihtyvyyttä koskevat tutkimustulokset voivat osittain johtua peruste-
lemattomasta kysymyksenasettelusta tai asiaa selvittävien kysymyksien vähyydestä, indikoivat ne 
ainakin jollakin tasolla maamme koululaisten tilannetta. Kämppi ym. (2008) toteavat, että Maail-
man terveysjärjestön vuosina 1994–2006 tehtyjen koululaistutkimusten mukaan suomalaisten ylei-
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nen kouluviihtyvyys on kuitenkin hieman parantunut. Toisaalta samaan aikaan kasvoi niiden nuor-
ten osuus, jotka eivät pitäneet koulusta lainkaan. Pojat suhtautuivat kouluun tyttöjä yleisemmin 
kielteisesti kaikilla vuosiluokilla. Tuntijakotyöryhmä onkin pohtinut, voisiko taide- ja taitoaineiden 
opetukseen panostaminen parantaa yleistä kouluviihtyvyyttä sekä koululaisten hyvinvointia. 
Opetushallitus toteuttaa taide- ja taitoaineiden oppimistulosten seuranta-arvioinnin vuosina 2009–
2010. Vastaavaa, näin laajaa oppilaiden kulttuurisen osaamisen arviointihanketta ei ole aiemmin 
toteutettu Suomessa eikä kansainvälisestikään. Arvioinnin keskeisin tavoite on kartoittaa, mitä pe-
ruskoulun päättävä 9.luokkalainen nuori osaa musiikissa, kuvataiteessa, käsityössä ja liikunnassa 
sekä tiedollisesti että taidollisesti sekä kuinka hyvin kansalliset opetussuunnitelman perusteissa ole-
vat tavoitteet on saavutettu. Samalla kerätään tietoa oppilaiden asennoitumisesta kuhunkin oppiai-
neeseen. Aineistona tutkimuksessani on tämän seuranta-arvioinnin valtakunnallinen asenteita mit-
taava aineisto ja fokuksessani sekä suomen- että ruotsinkielisten koulujen oppilaat ja rehtorit.  
Tutkielmassani selvitän, miten merkitykselliseksi yläkoulun päättävät suomalaisnuoret kokevat mu-
siikin opiskelun koulussa, ja ovatko saadut tulokset yhteydessä rehtoreiden näkemyksiin koulutasol-
la. Vertaan myös oppilaiden asennoitumista oppiaineeseen suhteessa eri motivaatiotekijöihin sekä 
ovatko nämä tekijät yhteydessä oppilaiden vapaa-ajan harrastamiseen. Tarkoitukseni on pyrkiä nä-
kemään oppimistulosten taakse sekä pohtia ja esiin tuoda niitä mahdollisuuksia, joita koulun musii-
kin opetuksella on lasten ja nuorten kasvun tukemisen, hyvinvoinnin sekä kouluviihtyvyyden li-
säämisen kannalta.    
Tutkielman rakenne on tyypillinen monografiatyölle. Teoreettinen viitekehys ja käsiteanalyysi 
koostuvat luvuista 2–4. Toisessa luvussa tarkastelen musiikkikasvatusta peruskoulun nuoren näkö-
kulmasta ja kolmannessa luvussa paneudun arvioinnin merkitykseen koulutuksen kehittämisen kan-
nalta. Neljännessä luvussa käsittelen koulun johtamisen yhteyksiä oppilaiden asennoitumiseen sekä 
oppimiseen. Tutkimuksen empiirisen osan käsittely, prosessin avaaminen sekä keskeiset tulokset 





2 Musiikkikasvatus suomalaisessa peruskoulussa 
 
2.1 Merkitys, arvot ja päämäärät 
Maailma muuttuu kulttuurisesti yhä moniarvoisemmaksi, globaalimmaksi ja teknistyväksi. Myös 
musiikkikasvatuksen tulisi ottaa huomioon nämä uusiutuvat olosuhteet. Musiikkikasvatusta tästä 
laajemmasta perspektiivistä tarkasteltuna, taiteiden opetuksella on Jakku-Sihvosen (2006, 6–9) mu-
kaan kiistattoman suuri arvo nuoren persoonallisuuden monipuolisen kehittymisen sekä kansallisen 
identiteetin kannalta. Yleissivistävällä taideopetuksella on yleisesti ottaen vahva kulttuurinen, yh-
teiskunnallinen, taloudellinen, jopa terapeuttinen merkitys, ja se on lisäksi merkittävä osa suoma-
laista taidekasvatusjärjestelmää. Bamfordin (2006, 144) laaja kansainvälinen tutkimus osoittaa, että 
taideaineet edistävät koululaisten kehitystä ja parantavat heidän oppimishalujaan. Laadukas taideai-
neiden opetus vaikuttaa myönteisesti kouluviihtyvyyteen, oppilaiden itseluottamukseen sekä oppi-
mishaluihin. Vähäinen taideaineiden opetus vastaavasti vähentää koululaisten luovuutta ja työniloa, 
millä on lopulta vaikutuksensa kansalliseen innovaatiotasoon ja kansantalouteen.  
EU:n koulutustiedon verkosto Eurydice (2009a, 77–82) on julkaissut selvityksen taideaineiden ope-
tuksesta kolmenkymmenen Euroopan maan oppivelvollisuuskouluissa. Julkaisussa käsitellään 
muun muassa taideopetuksen tavoitteita ja asemaa opetussuunnitelmassa, taideaineiden arviointia ja 
opettajankoulutusta sekä ajankohtaisia kehittämishankkeita. Raportissa taideaineisiin luetaan kuva-
taide, musiikki, käsityö, draama, tanssi, mediataide ja arkkitehtuuri. Tutkimuksen johtopäätösten 
mukaan taideaineiden asema opetussuunnitelmassa on useimmissa Euroopan maissa verraten heik-
ko varsinkin oppivelvollisuuskoulun loppupuolella. Kuvataide ja musiikki kuuluvat opetussuunni-
telmien pakollisiin oppiaineisiin lähes kaikissa maissa, mutta toista ääripäätä edustaa arkkitehtuuri. 
Taideopetuksessa näkyy jakautuminen erillisiä oppiaineita tai integroivaa lähestymistapaa painotta-
viin opetussuunnitelmiin. On kuitenkin muistettava, että vaikka opetussuunnitelma sinällään näyt-
täisi hyvältä, se ei välttämättä käytännön koulutyössä usein toteudu.  
Ketovuori (2010, 86) esittää, että musiikin ja yleisesti taide- ja taitoaineiden opetuksella on suoma-
laisessa koulujärjestelmässä pitkät perinteet, ja näin on luotu pohja taiteiden arvostukselle sekä laa-
jojen kansalaispiirien osallistumiselle taidekasvatukseen. Mihin koulun musiikinopetuksella tässä 
kontekstissa pyritään? Tämä tärkeä kysymys viittaa paitsi koulun musiikinopetuksen arvostukseen 
ja asemaan, myös käytännön opetuksen järjestämiseen sekä oppilasarviointiin. Eerolan (2010, 32) 
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mukaan musiikinopetuksen vaikutuksia, tavoitteita sekä niiden toteutumista voidaan tarkastella 
useista eri näkökulmista, kuten opetussuunnitelmatutkimuksen, musiikkikasvatusfilosofian tai mu-
siikkipsykologian perspektiiveistä.  
Opetushallitus on kirjannut valtakunnallisiin opetussuunnitelman perusteisiin musiikinopetuksen 
keskeisimmät tavoitteet, joita sovelletaan kunta- ja opettajakohtaisesti. Peruskoulun musiikinope-
tuksen kaikkein keskeisin ydin ja tärkein tehtävä näiden perusteiden mukaan (OPH, 2004; Anttila & 
Juvonen 2006, 25) on, että oppilas oppii näkemään musiikin itselleen merkityksellisenä asiana, op-
pii ilmaisemaan itseään jollain tavoin musiikin kautta sekä kasvaa ihmisenä. Opetuksen tehtävä ei 
siis suinkaan ole vain käydä läpi spesifejä oppisisältöjä, vaan lähteä rakentamaan oppilaslähtöisesti 
kunkin omaa musiikillista identiteettiä. Tulee huomioida, että musiikilla on aina erilainen merkitys 
eri elämäntilanteissa ja kulttuureissa eläville ihmisille. Tämä luo useita haasteita sekä opetuksen 
järjestämisen että oppimistulosten kansallisen arvioinnin näkökulmista.  
Eerola (2010, 31–40) pyrki selvittämään tutkimuksessaan musiikinopettajien omia näkemyksiä ope-
tuksensa tavoitteista sekä oppiaineensa ainutlaatuisuudesta. Keskeisimpien tulosten mukaan opetta-
jat pitivät tärkeimpinä musiikinopetuksen tavoitteina musiikkia ja musiikin tekemistä itsessään sekä 
pyrkimystä antaa oppilaille musiikillisia valmiuksia elinikäiseen harrastamiseen eli henkilökohtai-
sen musiikkisuhteen luomiseen. Luovuutta ja yhteissoittoa pidettiin myös tärkeinä musiikin tuntien 
elementteinä. Opettajien mielestä esiintymiset luovat oppilaille elämyksiä ja tuovat vaihtelua kou-
lun arkeen. Eerola (emt. 33) avaa myös yleisempää keskustelua musiikkikasvatuksen päämääristä, 
arvoista ja konkreettisista tuotoksista musiikkifilosofisesta näkökulmasta (Taulukko 1.). Hänen mu-
kaansa musiikintunnilla pääsevät esille oppilaiden erilaiset taidot suhteessa lukuaineisiin. Myös 
Kurkela (1994, 28–30) jaottelee Eerolan tapaan karkeasti musiikin merkityksen välinearvoon, it-
seisarvoon ja sen psyykkiseen merkittävyyteen. Välinearvo on hänen mukaansa suurimmillaan sil-
loin, mitä paremmin musiikki johtaa haluttuun päämäärään, kuten esimerkiksi lasten pitkäjänteisyy-
den kehittymiseen. Musiikki itseisarvona on tämän ajattelutavan vastakohta eli musiikki itsessään 
on päämäärä. Tätä suuntaa edustaa esteettisen musiikkikasvatusfilosofian kenttä, joka pitää ulkomu-
siikillista keskustelua turhana. Westerlund (2008) toteaakin, että tulee kuitenkin muistaa, että hie-
man näkökulmasta riippuen moni musiikin osa-alue voidaan nähdä joko itseisarvoisena tai vä-
linearvoisena ja tästä syystä näiden lähtökohtien vastakkainasettelu voi olla tarpeetonta. Psyykkisel-
lä merkittävyydellä Kurkela tarkoittaa näiden arvojen risteymää, ihmisen tapaa olla olemassa. Hä-




Taulukko 1. Musiikkikasvatuksen päämääristä, arvoista ja konkreettisista tuotoksista käytävä keskustelu (Eerola, 
2010, 33; Westerlund 2005; 2008). 
 Päämäärä  Keinot  Tuotokset  
Itseisarvo  Musiikki  
Onnistumisen 
kokemukset  
Musisointi  Tarve, kaipaus  













Saarikallio (2007; 2009) on selvittänyt musiikin psykologisia merkityksiä että musiikin käyttöä tun-
teiden säätelyssä nuorten arkielämässä. Keskeisten tulosten mukaan musiikki liittyi neljällä teema-
alueella nuorten psykososiaaliseen kehitykseen: identiteetin rakentumisessa, itsemääräämisen ja 
hallinnan kokemuksissa, ihmissuhteiden muutoksissa sekä tunnekokemuksissa ja tunteiden sääte-
lyssä. Huotilainen (2009, 40) esittää, että musiikin luomalla tunnelmalla on keskeinen merkitys sitä 
kautta, että oppijan mieliala oppimistilanteessa voi aikaansaada alun perin psykologi Csikszentmi-
halyin (1990) lanseeraaman niin sanotun virtausilmiön (flow) syntymisen. Musiikkikasvatuksen 
mahdollisuuksista erityispedagogiikan yhteydessä on erityisesti Kaikkonen (2009, 203–218) tehnyt 
merkittävää pioneerityötä. Erityismusiikkikasvatus on kuitenkin vielä itsenäisenä musiikkikasva-
tusosa-alueena uusi, ja se ansaitsisi tarkempaa sisällöllistä ja teoreettista määrittelyä, käytännön 
kehitystyötä sekä tutkimusta. 
Puhuttaessa musiikin merkityksistä Määttäsen (2005, 233) mukaan, törmätään aina luonnollisen 
kielen ominaisuuksien rajallisuuteen. Ongelmana nimittäin on, että musiikin tai muun taiteen sisäl-
tämiä merkityksiä ei voida tyhjentävästi kääntää luonnolliselle kielelle. Analogioita ja yhtäläisyyk-
siä kielen ja musiikin välillä on toki pyritty kautta aikojen tekemään ilman täysin tyydyttäviä vasta-
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uksia. Musiikin ilmeisestä yhteydestä emootioihin on esitetty monenlaisia teorioita, ja useissa näistä 
teorioista on haasteena tarkastelu kielen määrittämästä näkökulmasta. Määrittelen tässä tutkimuk-
sessa Määttäsen (emt.) tapaan musiikin merkityksen erittäin pragmatistisesta näkökulmasta eli siitä, 
mitä käyttöä musiikilla on, ja mitä se voi elämälle antaa. On muistettava, että tässä määritelmässä 
on aina subjektiivinen ulottuvuus.  
 
2.2 Minkälaiset mahdollisuudet opetussuunnitelman perusteet antavat? 
Peruskoulujen opetussuunnitelmat valmistellaan kaksivaiheisesti, ja niiden tulisi perustua aina yh-
teiskunnan tilasta, tarpeista ja tulevaisuudesta tehtyyn analyysiin. Ensimmäisessä vaiheessa Opetus- 
ja kulttuuriministeriö vahvistaa Opetushallituksen valmistelun pohjalta valtakunnalliset opetus-
suunnitelmien perusteet.  Toisessa vaiheessa koulut itse tai kunnat peruskouluja varten valmistele-
vat niiden pohjalta kunta- tai aluekohtaiset sekä koulukohtaiset opetussuunnitelmat. Kaikki tehtävät 
muutokset tulee hyväksyttää koulun johtokunnalla tai kunnan asiaa hoitavalla vastaavalla yksiköllä. 
(ks. esim. Räty 2000, 34.) Taide- ja taitoaineiden oppimistulosten seuranta-arvioinnin aikana voi-
massa on ollut vuonna 2004 Opetushallituksen laatimat opetussuunnitelman perusteet. Valtakunnal-
lisen aineiston vuoksi en voi tämän tutkimuksen puitteissa syventyä paikallisiin opetussuunnitel-
miin. Opetushallituksen (OPH, 2004, 230) määritelmän mukaan: 
 
”Musiikin opetuksen tehtävänä on auttaa oppilasta löytämään musiikin alueelta kiinnostuksen 
kohteensa sekä rohkaista oppilasta musiikilliseen toimintaan, antaa hänelle 
musiikillisen ilmaisunvälineitä ja tukea hänen kokonaisvaltaista kasvuaan. Opetuksen 
tehtävänä on myös saattaa oppilas ymmärtämään, että musiikki on aika- ja tilannesidonnaista. 
Se on erilaista eri aikoina, eri kulttuureissa ja yhteiskunnissa, ja sillä on erilainen 
merkitys eri ihmisille. Opetuksessa tulee ottaa huomioon, että musiikin ymmärtämisen ja 
käsitteellistämisen perustana ovat musisoinnin ja musiikin kuuntelun yhteydessä saadut 
merkitykselliset kokemukset. Musiikin opetus antaa välineitä oppilaan oman musiikillisen 
identiteetin muodostumiseen prosessissa, jonka tavoitteena on rakentaa arvostavaa ja 
uteliasta suhtautumista erilaisiin musiikkeihin. Musiikillisia taitoja kehitetään pitkäjänteisellä, 
kertaamiseen perustuvalla harjoittelulla. Yhdessä musisoiminen kehittää sosiaalisia 
taitoja, kuten vastuullisuutta, rakentavaa kriittisyyttä sekä taidollisen ja kulttuurisen erilaisuuden 
hyväksymistä ja arvostamista. Oppilaan kokonaisvaltaisen ilmaisun kehittymistä 
tulee tukea myös etsimällä yhteyksiä muihin oppiaineisiin. Musiikin opetuksessa sovelletaan 
teknologian ja median tarjoamia mahdollisuuksia.” 
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Opetussuunnitelman perusteiden takana on musiikin osalta kaksi vallitsevaa oppimisnäkemystä. 
Ensinnäkin sosiokulttuurinen musiikkikasvatusnäkemys näkyy musiikin ymmärtämisenä kulttuuri- 
ja tilannesidonnaisena ilmiönä. Toiseksi Elliottin (1995; 2005, 94) lanseeraama praksiaalinen mu-
siikkikasvatusnäkemys nousee vahvasti esiin, sillä pääpaino on selkeästi oppilaiden aktiivisessa 
musisoinnissa sekä oman musiikin luomisessa. Anttilan ja Juvosen (2006, 30) tulkinnan mukaan 
näkemykseen kuuluu myös, että jokainen musiikin parissa oleva yksilö päättää itse, millainen mu-
siikki ja miten harrastettuna hyödyttää häntä optimaalisesti, eikä sitä niinkään pyritä ylhäältä päin 
määrittämään.  Koulun musiikinopetuksessa tähän ei kuitenkaan voida eikä ole täysin mielekästä-
kään pyrkiä. 
Antikainen, Rinne ja Koski (2000, 224–256) toteavat, että kasvatussosiologisessa tutkimuksessa 
piilo-opetussuunnitelman käsite kehittyi 1960–luvulla. Yksinkertaisimmillaan tällä tarkoitetaan tie-
dostamista, että koulussa opitaan paljon sellaista, jolla ei ole mitään tekemistä virallisen koulureto-
riikan kanssa. Esimerkkeinä tästä voidaan pitää sukupuolisosialisaatiota kasvatuksen, koulutuksen 
ja työmarkkinoiden näkökulmista. Lampela ja Lahelma (1996, 225) toteavat, että sukupuolten tasa-
arvon edistäminen on peruskoululle sekä koululainsäädännössä että tasa-arvolaissa asetettu tavoite. 
Myös Kuusi, Jakku-Sihvonen ja Koramo (2009) esittävät, että oppiaineista sukupuolisidonnaisuus 
on periaatteessa kadonnut, mutta ainevalinnoissa on perusopetuksesta alkaen sukupuolen mukaista 
suuntautuneisuutta. Kuusela (2009, 10) raportoi, että musiikki onkin kasvattanut suosiotaan erityi-
sesti tyttöjen valinnaisaineena useiden vuosien ajan. 
Koulun kokonaisuuden toiminnan ja opetussuunnitelmien käytännön toteutumisen kannalta koulun 
johtamisella ja sitä kautta rehtorilla voi olla erittäin suuri merkitys, vaikka opettajien työpanos on-
kin aina kiistattoman merkityksellinen myös tästä näkökulmasta katsottuna. Korkeakosken (1998) 
mukaan opetussuunnitelman toimeenpano voi koulusta, sen toimintakulttuurista ja resursseista joh-
tuen vaihdella erittäin paljon. Erot voivat olla alueellisia, kunta- tai jopa koulukohtaisia. Koulun 
koko, sijainti ja opettajien kelpoisuudet ovat yhteydessä siihen, millainen musiikkikasvatusympäris-







2.3 Musiikin oppiminen alkaa asennoitumisesta  
Nuoret saavat suuren osan itseensä liittyvistä asenteista, uskomuksista ja odotuksista sosiaalisesta 
ympäristöstään. Oppimisen kanavina toimivat niin mallioppiminen kuin läheisten aikuisten sekä 
muiden nuorten viestittämät lapseen ja suoriutumiseen liittyvät asenteet, uskomukset ja arvot. Oppi-
laan myönteisten asenteiden edistäminen onkin peruskoulun musiikinopetuksen keskeinen tavoite. 
Usein kuitenkin oppilaat suhtautuvat positiivisesti itse musiikkiin jossain muodossa, mutta koulun 
musiikinopetusta kohtaan asenteet voivat olla myös melko kielteisiä (ks. esim. Swanwick, 1990, 
141–145; Anttila, 2010). Opettajalla on erittäin haastava rooli erilaisten oppilaiden motivoijana.  
Scheinin ja Niemivirta (2000, 11) toteavat, että minäkäsityksen ja koulumenestyksen välistä suhdet-
ta ei ole perinteisesti pidetty kovin merkittävänä.  Koulumenestykseen tietyissä oppiaineissa liitty-
vät voimakkaasti oppilaiden käsitykset omasta oppimisestaan näissä oppiaineissa. Tämä voisi antaa 
viitteitä siitä, että minäkäsitys muodostuu kokemusten perusteella, ja että se vaikuttaa tulevaan toi-
mintaan. Scheinin (1990) pyrki väitöskirjatutkimuksessaan selvittämään eroavatko peruskoulussa ja 
steinerkoulussa opiskelevien oppilaiden minäkäsitys ja itsetunto toisistaan. Keskeisimpien tulosten 
mukaan koulun vaikutus oppilaiden minäkäsitykseen ja itsetuntoon on pieni. Tämä tukee näkemys-
tä, että näiden tekijöiden ytimet ovat muotoutuneet persoonallisuuden syvärakenteina jo ennen kou-
lunkäynnin alkua. Steinerkoulujen opetussuunnitelma perustuu Paalasmaan (2009, 75–95) mukaan 
antroposofiselle käsitykselle elämän seitsenvuotiskausista. Poikkeamia perinteisestä peruskoulusta 
ovat muun muassa oppikirjattomuus, taideaineiden runsas opetusmäärä, opetuksen luokkamuotoi-
suus, opettajakeskeisyys ja opetuksen käytännön läheisyys. Tämän tutkimuksen keskiössä ei ole 
kuitenkaan tutkia steinerkoulujen ja peruskoulun oppilaiden eroja asennoitumisessa musiikinopiske-
lua kohtaan. Anttila ja Juvonen (2004, 7; 11) esittävät, että onnistuneen musiikin oppimistapahtu-
man taustalta löytyy useita tekijöitä. He toteavat myös, että aikaisemmat oppimiskokemukset vai-
kuttavat voimakkaasti asenteisiin opittavia asioita ja oppijaa itseään kohtaan juuri minäkäsityksen 
eri ulottuvuuksien kautta.  
Ahonen (2004, 13–28) erittelee 1900–luvulla hallinneet kolme musiikin oppimisen kannalta kes-
keistä oppimisen teoriaa: behavioristinen, kognitiivinen ja situatiivinen. Behavioristista näkökulmaa 
hallitsee näkemys oppimisesta ehdollistumisena. Kognitiivisella näkökulmalla puolestaan tarkoite-
taan yksinkertaisimmillaan oppimista, joka voidaan verrata tietokoneen suorittamaan tiedonkäsitte-
lyprosessiin. Situatiivisen näkökulman mukaan oppiminen tapahtuu pääasiassa vuorovaikutuksessa 
muiden ihmisten sekä fyysisten että teknologisten ympäristöjen kanssa.   Oppimisen lähtökohta on 
enkulturaatio eli ihmisen kasvaminen siihen kulttuuriin, minkä ympäröimänä hän elää.  
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Musiikin oppimiseen yhdistetään usein mytologisiakin lahjakkuuteen liittyviä käsityksiä oppimises-
ta. Musikaalisuuden käsittäminen tähän perinteiseen tapaan synnynnäiseksi, pysyväksi ominaisuu-
deksi on saanut paljon pahaa aikaan kouluissa ja muissa musiikkikasvatuksen ympäristöissä. On 
jopa kuviteltu, että ihminen on absoluuttisesti joko musikaalinen tai ei, ja ettei epämusikaalisia ih-
misiä kannata edes opettaa. Erilaisia teorioita musikaalisuudesta on esitetty 1800–luvulta lähtien. 
Tämä tutkimus lähtee liikkeelle Ahosen (2004, 49) tapaan kehitys- ja oppimispsykologisista lähtö-
kohdista, joiden mukaan ihmisten kyvyissä, mielenkiinnonkohteissa ja oppimisen tyyleissä on eroja. 
Tältä kannalta katsottuna kaikilla ihmisillä on potentiaalia musiikilliseen kasvuun ja tälle lähtökoh-
dalle myös peruskoulun musiikkikasvatus tänä päivänä rakentuu.  Ahonen (emt. 51–63) esittelee 
neljä erilaista kehityspsykologista näkökulmaa musiikin oppimiseen.  
Swanwick ja Tillman (1986, 305) ovat kehittäneet Piaget`in kognitiivisen kehityksen vaiheteorian 
pohjalta lapsen musiikillisesta kehityksestä, joka nojaa geneettisen perimän ja ympäristön vuoro-
vaikutukseen. Kussakin vaiheessa yhdistyy sekä persoonallisen että sosiaalisen tuottamisen muoto. 
Teoriaa voidaan pitää kuitenkin melko spekulatiivisena, sillä tutkijat eivät ole pystyneet esittämään 
empiirisesti riittävän edustavaa aineistoa kuvaustensa tueksi. Toinen tapa hahmottaa lahjakkuutta ja 
älykkyyttä on nostaa esiin Gardnerin (2006) jo 1970-luvulta lähtenyt tutkimustyö, joka johti klassi-
sen seitsemän intelligenssin teorian muotoutumiseen. Gardner (emt. 18–24)  korostaa toiminta-
alueiden eriytynyttä ja aluespesifiä luonnetta. Musiikillisen intelligenssin kohdalla hän myös painot-
taa erityisesti elinympäristön vaikutusta, jotta musikaalista potentiaalia pääsisi kehittämään.  Pro-
sessissa välttämättömiä tekijöitä ovat lisäksi motivaatio ja oppimista edistävä asenne. Viime vuosi-
na hän on lisännyt teoriaansa kahdeksannen ja jopa yhdeksännen lahjakkuuden osa-alueen, joita hän 
kutsuu naturalistiseksi ja spirituaaliseksi lahjakkuudeksi. Naturalistisen lahjakkuuden ominaispiir-
teitä on ihmisen kyky havainnoida ympäröivää luontoa, kun taas spirituaalisella lahjakkuudella hän 
tarkoittaa hengellisen maailman hahmottamisen kykyä, kuten hän itse nimittää sitä ” the intelligence 
of big questions”. Gardner (emt. 22) toteaa myös, että jokainen ihminen on eri lahjakkuuksien kom-
binaatio. Kolmantena Serafinen (1988) teorian keskeisin idea on pyrkimys tavoittaa musiikkikogni-
tion universaalit piirteet kulttuurista riippumatta. Tulee muistaa, että myös opettajalla on suuri mer-
kitys oppimisen ja harrastuneisuuden heräämisen kannalta, erityisesti ammattitaitoisena innovaatto-
rina ja motivoijana. Tätä näkökulmaa eikä muun ympäristön vaikutusta oteta esimerkiksi Swan-
wickin ja Tillmanin eikä Serafinen teorioissa juurikaan huomioon. Neljäs lähestymistapa musiikin 
oppimiseen on sosiokulttuurinen näkökulma, josta muun muassa alun perin Vygotsky (1978) ja 
Dewey (ks. esim. 1934) lähtevät. Kysymys on Väkevän (2004, 330) mukaan erityisesti siitä, että 
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oppiminen tapahtuu sosiaalisissa prosesseissa, joissa kulttuurisilla vaikutteilla on ratkaiseva merki-
tys.    
Tämän tutkimuksen taustalla on myös tärkeä kysymys opettajankoulutuksen nykytilasta. Vesioja 
(2006) esittää, että alakoulujen opettajien aineenhallinnan mahdollistaminen tulisi taata riittävillä 
resursseilla. Yläkouluilla tulisi puolestaan varmistaa, että tuntimäärät riittäisivät realistisesti oppi-
mistulosten ja asetettujen tavoitteiden läpiviemiseksi. Vähäisten tuntimäärien lisäksi haasteena on, 
ettei taide- ja taitoaineita integroida riittävästi muuhun opetukseen. Musiikin opetuksen yhdistämi-
sestä muiden oppiaineiden opetukseen ja koulun ulkopuolisten tahojen kanssa on viime aikoina 
keskusteltu paljon, ja siitä on hyviä kokemuksia. Esimerkkinä tästä voidaan pitää kielten opetuksen 
yhdistämistä musiikinopetukseen.  
 
2.4 Motivaatiotekijät ja musiikin opiskelumotivaatio yläkoulussa 
Oppimisen kannalta erittäin keskeinen tekijä on motivaatio eli voima, joka saa liikkeelle ja ponnis-
telemaan. Motivaatiolla on aina jokin suunta, se saa ihmisen toimimaan aktiivisesti saavuttaakseen 
jotakin tai suuntautumaan toiminnasta pois. Motivaatioprosessit kehittyvät ja muuttuvat jatkuvasti. 
On osoitettu, että prosesseilla on yhteys myös ihmisen persoonallisuuden piirteisiin, kuten tempe-
ramenttiin (Hallam, 2002, 226).  Kognitiiviseksi suuntautunut tutkimus on lisännyt ulkosyntyisen 
(extrinsic) rinnalle sisäsyntyisen (intrinsic) motivaation. Motivaatioteorioita on kehitetty useita, 
mutta yksikään niistä ei ole vielä pystynyt määrittelemään ja yhdistämään kaikkia prosesseihin liit-
tyviä tekijöitä. Eräs niistä on odotusarvoteoria (expectancy-value theory), joka toimii tämän tutki-
muksen yhtenä kantavana teoreettisena taustana. Nimensä mukaan se korostaa oppijan menestymi-
sen odotusten ja tehtävänarvokäsitysten merkitystä opiskelumotivaatiolle. (ks. Wigfield & Eccless, 
2000.) 
Odotusarvoteoria sisältyy laajempaan sosiokognitiivisten motivaatioteorioiden joukkoon, joissa 
korostetaan yksilön ajatusten, uskomusten ja tunteiden merkitystä motivaatiolle. Teorioissa yksilön 
käyttäytyminen nähdään vuorovaikutusprosesseina, joiden keskeisinä tekijöinä ovat yksilön ominai-
suudet, heidän käyttäytymisensä sekä ympärillä oleva toimintaympäristö. Teorioiden kirjo on paitsi 
valtavan laaja, osin myös päällekkäinen. Banduraa (1977) voidaan pitää näiden sosiokognitiivisten 
motivaatioteorioiden isänä. Hänen kenties keskeisin luomansa käsite on minäpystyvyys (self-
efficacy), ja muiden muassa Zimmerman (2000) on kehittänyt tätä minäpystyvyyden teoriaa eteen-
12 
 
päin. Yhteistä minäpystyvyydellä ja muilla menestymisen odotuksia kuvaavilla käsitteillä on ni-
menomaan se, että ne viittaavat yksilön käsityksiin kyvyistään ja muista mahdollisuuksistaan. Mi-
näpystyvyys on erittäin vahvasti sidottu tilanteeseen ja tehtävään. Odotusarvoteorioita on yhdistetty 
motivaatiomalleiksi, joissa havainnoidaan kognitiivisen ajattelun eri alueiden yhteisvaikutuksia. 
Kuvio 1. kuvaa musiikin opiskelumotivaation komponentteja.  
 
Opiskelumotivaation komponentit                     Motivaatiotuotokset 
 
Kuvio 1. Musiikin opiskelumotivaatio (Pintrich & Schunk, 2002, 61; Anttila & Juvonen 2004, 107; 2006, 34; Hallam, 
2002, 233). 
 
Eccless ym. (1983) kehittivät yleisen odotusarvomallin, jota on edelleen myöhemmin muokannut 
esim. Wigfield ja Eccless (2000) sekä Pintrich ja Schunk (2002). Mallin mukaan oppimistuloksiin 
koulussa vaikuttaa muun muassa se, minkälaisen arvon oppilas eri tehtäville ja oppiaineelle antaa. 
Eccless ym. (1983) esittävät, että kunkin tehtävän arvo koostuu ainakin neljästä eri osa-alueesta: 
mielenkiinto-, hyöty- ja saavutusarvosta sekä sosiaalisesta arvosta. Näistä mielenkiinto- ja hyötyar-
vo löytyvät tässä tutkimuksessa käytetystä mittarista. Pintrichin ja Schunkin (2002) mallissa menes-
tymisen odotuksiin on selvästi yhteydessä myös opiskelijan käsitykset itsestään oppijana ja opiske-
lijana, käsitykset tehtävän vaikeudesta sekä minäpystyvyyskäsitykset ja attribuutiouskomukset eli 
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käsitykset menestymisen tai menestymättömyyden syistä. Opiskelumotivaatioon saattavat vaikuttaa 
myös tunnetekijät ja muistot aikaisemmista oppimiskokemuksista kuten stressi, tenttipelko ja muut 
affektiiviset reaktiot.  
Opetushallituksen eri oppiaineiden kansallisissa arvioinneissa käyttämässä asennemittarissa on odo-
tusarvoteoriasta tutut kolme ulottuvuutta eli dimensiota: käsitys itsestä oppiaineen osaajana, käsitys 
oppiaineen hyödyllisyydestä sekä oppiaineesta pitäminen (Metsämuuronen, 2006; 2009, Fennema 
& Sherman 1978). Hallamin (2002, 232–233) mukaan musiikillista motivaatiota on sinällään tutkit-
tu melko vähän muun motivaatiotutkimuksen yhteydessä ja silloinkin lähinnä oppimisen sekä inst-
rumentin soittamisen motivaation näkökulmista. Maunuksen (2003) mukaan myös musiikin kuunte-
lemisen motivaatiota vapaa-ajalla ja koulussa on tutkittu verraten melko vähän. Näistä syistä tämän 
mittarin käyttäminen suoraan muusta kontekstista otettuna vaatii kriittistä tarkastelua. Lisäksi mu-
siikin saavutusarvon mittaaminen jää melko suppeaksi sekä pinnalliseksi. Sosiaalisen arvon mit-
taaminen ulottuu vain musiikin tuntien ilmapiiriin liittyviin kysymyksiin. (vrt. Eccless, 1983.) Ky-
symys kuuluukin, voiko musiikkia tai kulttuuria ylipäänsä mitata hyötynäkökulmista vai ovatko ne 
jo itse arvoisesti tärkeitä riippuen kunkin omasta musiikki- ja taidesuhteesta (Ketovuori, 2010, 83; 
Eerola, 2010). Myös eri vaiheiden mittareiden osittain rinnasteiset sisällöt herättävät kysymyksiä 
validiteetin suhteen. 
 
Anttilan ja Juvosen (2006, 46; 118) peruskoulun ja lukion oppilaille tekemän kyselytutkimuksen 
keskeisten tulosten mukaan suurin osa vastaajista suhtautui koulun musiikinopetukseen kuitenkin 
myönteisesti, ja jopa kaksi kolmesta vastaajasta koki, että koulun musiikkitunnit innostavat harras-
tamaan musiikkia myös vapaa-ajalla. Musiikintunneilla viihtyvät parhaiten ja opiskelevat motivoi-
tuneimmin, musiikkia aktiivisesti harrastavat tytöt.  
 
2.5 Harrastaminen ja harrastuneisuus  
Yhtenä koulun musiikinopetuksen tärkeimpänä tehtävänä voidaan pitää elinikäisen musiikkisuhteen 
luomista ja harrastuneisuuden jatkumista läpi elämän. Musiikkiharrastusten merkitys saattaa koros-
tua nuorten elämässä, kun hajanaisuuden ja kiivastahtisuuden keskellä haetaan pysyvyyttä sekä mie-
lekkyyttä arkeen. Vahva motivaatio tekemiseen ynnä muut edellä esittelemäni tekijät edesauttavat 
harrastamista sekä harrastuneisuutta. Toisaalta esimerkiksi pysyvän soittoharrastuksen taustalla on 
usein vanhempien, koulun tai opettajien tuki ja kannustus. (Kauppinen & Sintonen, 2004.) 
14 
 
Kauppisen ja Sintosen (2004, 9) sekä Metsämuurosen (1995, 20–21) mukaan käsitteet ”harrastunei-
suus” ja ”harrastus” voidaan erottaa toisistaan.  Näistä ensimmäinen termi viittaa melko pysyvänä 
suhtautumisena johonkin toimintaan, kun taas harrastus on enemmänkin harrastuneisuuden kohdis-
tumista johonkin tiettyyn osa-alueeseen tai asiaan. Usein kaikkein merkityksellisimmistä harrastuk-
sista tulee pysyviä. Kosonen (2009, 161) esittää, että koulun musiikinopetuksen merkitys on musii-
kinharrastajien näkökulmasta mielenkiintoinen. Useat vapaa-ajallaan musisoivat arvostavat koulun 
musiikin opetusta ja musiikinopettajan ammattitaitoa. Samat oppilaat myös valitsevat musiikin 
usein valinnaisaineekseen. Anttilan (2006, 102) mukaan melkein jokainen suomalainen nuori kuun-
telee musiikkia tai soittaa itse jotain instrumenttia joko omaksi ilokseen, kavereiden kanssa tai mu-
siikkikoulussa. Toisaalta oppilaat voivat olla tasoltaan hyvin erilaisia ja usein ne, jotka ovat olleet 
vähemmän kosketuksessa musiikkiin määräävät opetuksen tahdin. Tämä saattaa vaikuttaa musiikkia 
vapaa-ajallaan harrastavien suhtautumiseen koulun musiikinopetukseen. 
Hyyppä ja Liikanen (2005) esittävät, että kulttuuri- ja taide-elämykset edistävät myös terveyttä. 
Koulu voi näytellä tärkeää roolia monen lapsen ja nuoren elämässä musiikkielämysten areenana. 
Kulttuuri- ja taide-elämykset synnyttävät emootioita, jotka vaikuttavat aivoissa psykofysiologiseen 
säätelyjärjestelmään ja tasapainottavat sen toimintaa. Kulttuuriharrastus voi myös edistää sosiaalista 
hyvinvointia. Hyyppä (2005) toteaa, että musiikkiharrastuksen ja terveyden edistämisen välistä yh-
teyttä on tutkittu viime aikoina paljon. Suomessa tutkimusten kohteena on ollut taideharrastuksen 
yhteys terveyteen muun muassa Pohjanmaan rannikon ruotsinkielisen väestön keskuudessa. Tulok-
set osoittavat, että erityisesti yhteisöllisellä taideharrastuksella, kuten kuorolaululla näytti olevan 
positiivisia vaikutuksia terveyteen.  
Louhivuoren (2009, 12–15) mukaan musiikkiharrastuksella voi myös olla yhteys minäkuvan ja 
identiteetin muotoutumiseen. Musiikki saattaa toisaalta vahvistaa kansallisidentiteettiä, toisaalta 
auttaa ymmärtämään erilaisia kulttuureja. Musiikin terveydelliset tekijät liittyvätkin vahvasti juuri 
yhteisöllisen oppimisen näkökulmaan. Musiikilla on myös vahva sosiaalistava vaikutus, jonka kaut-
ta opitaan sekä omaksutaan myös asenteita, arvoja ja sosiaalisia taitoja. Westerlund ja Väkevä 
(2009, 95) arvioivat, että konstruktivistinen oppimisnäkemys yhdessä yhteisöllisyyden kanssa on 
herättänyt myös kiinnostuksen informaaliin oppimiseen esimerkiksi musiikin verkkoyhteisöjen 
kautta.  
Louhivuori (2009) jatkaa, että musiikin opiskelun yhteydestä kognitiiviseen kehitykseen on saatu 
ristiriitaisia tutkimustuloksia. Joitakin yhteyksiä on havaittu, mutta tuloksiin on suhtauduttava varo-
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vaisesti, sillä taustalla voi olla muitakin indikaattoreita, kuten kotitausta. Musiikkiharrastus voisi 
parantaa esimerkiksi kielellisiä tai matemaattisia taitoja. Paljon huomiota saaneen niin sanotun Mo-
zart-tutkimuksen mukaan Mozartin musiikin kuunteleminen edesauttaisi kognitiivisten taitojen ke-
hittymistä. Tutkimusta on laajasti kritisoitu ja tekijöiden varovaisia johtopäätöksiä jopa liioiteltu. 
Varmaa ainakin on, että musiikin kautta voi oppia katselemaan maailmaa pintaa syvemmältä sekä 
hankkia itselleen laaja-alaisen sivistyksen. Taiteella on myös syvempi ihmisen elämänlaatua nosta-
va henkinen vaikutus. Musiikki ja taide voivat parhaimmillaan myös ehkäistä syrjäytymistä tai mie-
lenterveysongelmista kärsivä voi saada avun musiikkiterapiasta.    
Huotilainen (2009, 40–41) ja Tervaniemi (2006, 185–188) toteavat, että aivotutkimuksesta saatujen 
tulosten mukaan musiikin pidempiaikainen harrastaminen vaikuttaa aivojen rakenteeseen ja toimin-
taan monin eri tavoin. Musiikkia lapsesta asti harrastaneella on aivojen muovautuvuuden ja kapasi-
teetin puolesta keskimääräistä paremmat mahdollisuudet oppia uusia taitoja sellaisilta alueilta, jotka 
edellyttävät kuulotiedon käsittelyä, hienomotoriikkaa sekä äänen ja motorisen toiminnan yhdistä-
mistä.  
Taiteen perusopetuksella ja erityisesti musiikkiopistojärjestelmällä on vahva asema Suomessa. Ope-
tushallituksen tekemän arvioinnin mukaan n. 10 % ikäluokasta on taiteen perusopetuksen piirissä. 
Opetus noudattaa koulutuksen järjestäjän hyväksymiä opetussuunnitelmia, joiden tulee perustua 
Opetushallituksen päättämiin opetussuunnitelman perusteisiin. Opetuksen tarjonnassa on valtakun-
nallisia eroja laajasta oppilaitosverkostosta huolimatta. (OKM, 2010b.)  
Nuorisobarometrin päätehtävä on havainnoida muutoksia nuorten arvo- ja asenneilmapiirissä.  
Vuoden 2009 barometri keskittyy taiteeseen, kulttuuriin ja luovuuteen. Myllyniemen (2009, 39) 
mukaan 21 % (N=1900) 15–29–vuotiaista nuorista soittaa jotain soitinta, 15 % harrastaa laulamista 
ja 5 % tekee musiikkia tietokoneella. Naisilla luovia harrastuksia on enemmän kuin miehillä ja luo-
va tekeminen näyttää kasautuvan samoille nuorille. Harrastuneisuutta koulussa, kuten painotettuja 
luokkia ja kerhotoimintaa on enää todellisuudessa vähän. Nuoret kokivat keskeisimpinä luovien 
harrastusten esteinä ajan riittämättömyyden, niiden kalleuden ja tarjonnan puutteen. Keskeisimmäk-
si syyksi kulttuuriharrastuksille nuoret ilmoittivat ilon, elämykset ja onnistumiset, joita kaksi kol-
mesta pitivät melko tärkeinä syinä taiteen ja kulttuurin parissa toimimiseksi. Hyvin tärkeitä syitä 
olivat myös itseilmaisu, uuden luominen sekä uusien tietojen ja taitojen oppiminen.  
Harrastuneisuuden kehää (Kuvio 2.) voidaan tulkita monesta eri suunnasta. Tässä eräs reitti: jos 
oppilas kokee oppiaineen merkitykselliseksi, motivoituu siitä, asennoituu musiikin oppimiseen po-
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sitiivisemmin, hän todennäköisesti valitsee sen valinnaisaineekseen. Oppilas saattaa myös hakeutua 
musiikkiharrastuksen pariin ja jos hän saa onnistumisen kokemuksia kultakin sektorilta, myös op-
pimistulokset paranevat. Tämä muodostaa positiivisen, itseään ruokkivan takaisin kytkennän. Sama 









3.1 Arvioinnin rooli koulutuksen kehittämisessä 
Lundgrenin (2002, 193–194) mukaan koulutuksen arviointi sai alkuunsa modernisaation myötä 
1800–luvun lopun jälkeen, kun työmarkkinat ja koulutus kytkeytyivät toisiinsa. Taustan tälle pro-
sessille loivat muuttoliike, demografiset muutokset, tuotantotapojen uudistuminen sekä kaupungis-
tuminen. Koulutuksen ja työn välinen riippuvuus mahdollisti sen, että koulutusta alettiin käyttää 
yhteiskunnan rakentamisen sekä kansalaisten hyvinvoinnista huolehtimisen välineenä.  
Guba ja Lincoln (1989, 22–50) jakavat arvioinnin historian neljään sukupolveen. Ensimmäisen su-
kupolven arvioinnissa painopiste oli testaamisessa ja mittaamisessa kvantitatiivisin menetelmin 
1920–luvulta 1950–luvulle. Ajan henkeen kuului käyttää kyky-, lahjakkuus- ja älykkyystestejä kou-
lutuksen valintamenettelyissä. Oppimiskäsitys oli behavioristinen. Toisen sukupolven arvioinnille 
leimallista oli alun perin Tylerin (1949) luomaan tavoitearviointiin perustuva testaamista ja koulu-
tussaavutuskokeita korostava kulttuuri. Oli myös tärkeää kontrolloida koulun vaikuttavuutta sekä 
osoittaa parannusehdotukset. Kolmannen sukupolven arviointi nojautui käsitteisiin merit ja worth. 
Ensimmäisellä käsitteellä viitattiin arviointiin suhteessa asetettuihin tavoitteisiin ja toisella toimin-
nan kontekstuaalisuutta sekä arvosidonnaisuutta. Neljännen sukupolven arviointi poikkeaa kolman-
nesta keskeisesti siinä suhteessa, että arvioijien tuottama todellisuus ei ollut enää yhtenäinen vaan 
pluralistinen.  Salmio (2004, 27–32) esittää, että eräät tutkijat puhuvat jo viidennen arviointisuku-
polven esiinnoususta, ja että näiden lähestymistapojen kirjo on varsin monitahoinen.   
Koulutuksen arviointia voidaan tarkastella Räkköläisen (2005, 75) mukaan kahdesta eri tasosta. 
Arviointi voi kohdistua oppilaitoksiin koulutusta tuottavina organisaatioina ja koulutukseen laajem-
pana yhteiskunnallisena instituutiona. Voidaan puhua myös koulutuksen evaluaatiosta (evaluation), 
jonka tarkoituksena on saada tietoa koulutukselle asetettujen tavoitteiden toteutumisesta sekä tulok-
sellisuudesta. Myös Atjonen (2007, 131) erottelee arvioinnin ulkoisen ja sisäisen tason. Ulkoista 
arviointia johdetaan Salmion (2004, 110–111) mukaan organisaation ulkopuolelta, ja sen tekee 
ammattimainen, organisaatioon kuulumaton taho, jolla on tehtävään tarpeeksi asiantuntemusta, ku-
ten Opetushallitus tai Koulutuksen arviointineuvosto. Metsämuuronen (2009, 8–9) puolestaan erit-
telee jopa kolme eri arvioinnin tasoa. Makrotasolla hän tarkoittaa kansallisia, mesotasolla oppilai-
tosten ja mikrotasolla luokkatason arviointeja. Hän myös painottaa, että Opetushallituksen arvioin-
nit ovat ensisijaisesti kuitenkin oppilaiden oppimistuloksia koskevaa arviointia (assessment) evalu-
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aation sijaan. Kansallisten oppimistulosarviointien ensisijaisena tavoitteena on tuottaa seurantatie-
toa osaamisen tasosta, ja sen muuttumisesta käyttäen kriteerinä perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa (OPH 1994; 2000; 2004) kirjattuja opetuksen tavoitteita. Muita keskeisiä tavoitteita ovat 
Metsämuurosen (2009, 7; 2006, 13) mukaan koulutuksen vaikuttavuuden ja koulutusjärjestelmän 
toimivuuden seuranta. Lisäksi tarkastellaan, kuinka alueellisesti ja sosiodemografisesti opetuksen 
tasa-arvo toteutuu sekä sukupuolten että kieliryhmien välillä eri puolla Suomea. Toisena merkittä-
vänä arvioinnin asiantuntijaelimenä Suomessa toimii Koulutuksen arviointineuvosto, jonka tehtävä-
nä on avustaa Opetus- ja kulttuuriministeriötä sekä tukea koulutuksen järjestäjiä koulutuksen arvi-
ointia koskevissa asioissa, järjestää koulutukseen ja koulutuksen järjestäjien toimintaan liittyviä 
ulkopuolisia arviointeja, kehittää koulutuksen ulkopuolista arviointia sekä osallistua kansainväli-
seen arviointitoimintaa koskevaan yhteistyöhön (Koulutuksen arviointineuvoston www–sivut.) 
Suomalaisessa järjestelmässä oppilaitoksia ei aseteta paremmuusjärjestykseen, mutta esimerkiksi 
Englannissa julkistetaan vuosittain koulujen tulokset ja järjestystaulukot. Suomessa yksittäiselle 
koululle ei myöskään heikoista tuloksista koidu sanktioita, vaan tuloksia pyritään parantamaan kou-
lutuksen sekä koulutusjärjestelmään kohdistuvien uudistusten avulla pikemminkin kuin kontrollia 
lisäämällä. Järjestelmää ei ole myöskään rakennettu yksittäisen oppilaan suorituksien seuraamisek-
si. Räkköläisen (2005, 75–76) ja Eurydicen (2009b) raportin mukaan tehokkuuspaineet ja vaikutta-
vuustavoitteet ovat johtaneet siihen, että koulutuksen tuloksellisuutta seurataan entistä enemmän 
kautta Euroopan. Vaikka useimmissa maissa oppimistuloksia testataan säännöllisesti, ilmiö on 
yleistynyt vasta viime vuosikymmenen aikana. Suomen lisäksi kansallisia kokeita käytetään useissa 
muissakin maissa, kuten Englannissa, USA:ssa, Kanadassa, Uudessa-Seelannissa sekä yleissivistä-
vässä koulutuksessa kaikissa Pohjoismaissa. Simolan ja Rinteen (2006) näkemyksen mukaan arvi-
oinnissa ja erityisesti koulutuksen laadun arvioinnissa on kyse merkittävästä yhteiskunnallisesta 
ilmiöstä. Hän kritisoi vahvasti tutkimuksen keskittymistä palvelemaan itse arviointia, sen tilaajia 
sekä suorittajia. Varjo ja Kauko (2008, 258) esittävät, että koulutusindikaattorien keskeinen ominai-
suus on jatkuva muutos. Tämä vakiintumattomuus kuvastaa niiden kiistanalaista luonnetta: ne eivät 
ole arvoneutraaleja, mahdollisimman tarkoituksenmukaisiksi kehiteltyjä hallinnon työkaluja, vaan 
niissä on myös oma, usein tyystin sivuutettu poliittinen aspektinsa.  
Linnakylä ja Välijärvi (2005, 15) esittävät, että myös arviointiympäristöt ovat kansainvälistymässä 
globalisaation myötä, sillä yli kansallisten rajojen ulottuvat arvioinnit osoittavat kansallista tasoa 
paremmin yksittäisen koulutusjärjestelmän heikkoudet ja vahvuudet. Esimerkkinä tästä on OECD:n 
PISA–arvioinnit kolmen vuoden väliajoin. Täysin ongelmatonta kansallisten ja kansainvälisten ar-
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viointien yhteensovittaminen ei kuitenkaan ole, sillä kansallisesti kiinnostavimmat koulutuspoliitti-
set haasteet eivät välttämättä ole mielekkäitä kansainvälisessä kontekstissa. Euroopan yhdentyessä 
ja työvoiman liikkuessa myös koulutuksen, opetuksen ja oppimisen ongelmat ovat kuitenkin paljolti 
yhteisiä. Suomessa taide- ja taitoaineiden arviointi on usein joko yksittäisen koulun tai opettajan 
vastuulla. Jopa niissä maissa, joissa oppimistulosten ulkoisella arvioinnilla on suuri merkitys, taide-
aineet jäävät useimmiten kansallisten kokeiden ulkopuolelle. Kansallisia arviointeja käytetään kui-
tenkin valitettavan harvoin tukemaan oppilaiden oppimista tai tunnistamaan heidän oppimistarpei-
taan.  
 
3.2 Arviointi työvälineenä 
Arviointi ei ole tarkoitettu vain tilastointia varten, vaan sen funktio on analysoida koulutuksen vai-
kuttavuutta, tehokkuutta sekä taloudellisuutta. Sarjala (2002, 12) luettelee arvioinnin yleiset tehtävät 
seuraavasti: päätöksentekijät saavat tietoa toiminnan kehitettävistä ja heikoista kohdista, tieto moti-
voi edistämään toiminta- ja oppimisprosesseja, myös tulevaisuuden ratkaisut tehdään arviointitieto-
jen perusteella. Atjonen (2007, 66–67) sekä Linnakylä ja Välijärvi (2005, 26) luokittelevat oppi-
lasarvioinnit kolmeen eri tyyppiin. Diagnostisen arvioinnin keskeisin tarkoitus on vahvistaa oppi-
mis- ja koulutusedellytyksiä ja tukea suunnittelutyötä. Formatiivisen arvioinnin keskeisin tehtävä 
on säädellä, motivoida ja ohjata oppimista, opetusta sekä koulutusta. Summatiivinen arviointi puo-
lestaan kokoaa ja ennustaa oppimis- ja koulutustuloksia.  
Kuusela ja Hautamäki (2005, 229–241) varoittavat arviointien oppilastason ja instituution tuloksien 
sekoittamisesta, jotta aggregaattitason virhepäätelmiltä vältyttäisiin. Usein empiiristä aineistoa kerä-
tään yhteisöä (esim. kunta tai valtio) koskevina aggregaatteina, joiden avulla halutaan tehdä päätel-
miä yksilöiden käyttäytymisestä. Tällaista päättelyä nimitetään ekologiseksi inferenssiksi. Aggre-
gaattitasolla olevasta aineistosta löydetyistä tilastollisista riippuvuuksista ei voi suoraan tehdä yksi-
lötasoa koskevia johtopäätöksiä, sillä nämä päätelmät saattavat johtaa niin sanottuihin ekologisiin 
virhepäätelmiin. Erityistä huomiota tulee kiinnittää muuttujien välisiin tilastollisiin selitysosuuksiin, 
vaikka niiden välillä jokin lineaarinen yhteys havaittaisiinkin.   
Arviointitiedon hyödyntämisen mahdollisuuksista niin kansallisella kuin paikallisella tasolla konk-
reettisia esimerkkejä löytyy useita. Sarjala (2002, 13) toteaa, että tähänastiset oppimistulosarvioinnit 
ovat paljastaneet joitakin huolestuttavia piirteitä. Peruskoulun päättövaiheen oppilaista peräti 15–20 
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% on havaittu olevan alisuoriutujia, jotka eivät selviä edes välttävästi koulun perusvaatimuksista. 
Myös sukupuolten välisiä eroja eri kouluaineiden oppimistulosten arvioinneissa on tutkittu paljon. 
Erot sukupuolten välillä ovat varsin pieniä kauttaaltaan kaikissa oppimistulosarvioinneissa, mutta 
ne ovat sitäkin johdonmukaisemmat (ks. esim. Niemivirta, 2004, 51).  
Jakku-Sihvonen (2002; 1996) sekä Kuusi, Jakku-Sihvonen ja Koramo (2009) penäävät koulutuksel-
lisen tasa-arvon toteutumisen puolesta toimenpiteitä peruskoulua koskeneen tila-arvioinnin yhtey-
dessä havaittujen alueellisten erojen sekä yhä kasvavien sukupuolierojen vuoksi useiden arviointien 
kohdalla. Arviointia tulisi kuitenkin ennen kaikkea tarkastella lasten ja nuorten henkisen kasvun 
sekä hyvinvoinnin tukemisen työvälineenä, kuten esimerkiksi Ihme (2009) on tehnyt. Arviointikäy-
tännöillä voi olla koulun arjessa myös suuri merkitys oppimismotivaatiolle sekä oppiaineeseen 
asennoitumiseen. Tästä syystä arvioinnin ruohonjuuritasolla tulee aina miettiä liittyykö arviointiin 
sosiaalista vertailua, keskittyykö arviointi tenttisuoritukseen vai monipuoliseen syvälliseen aineen 




4 Koulun johtamisen merkitys 
 
4.1 Rehtorin moninaiset roolit  
Hyvään johtajuuteen tarvitaan Mustosen (2003, 50; 59) mukaan henkilökohtaisten ominaisuuksien 
ja kykyjen lisäksi muitakin edellytyksiä. Ratkaisevia asioita koulun johtajana menestymisen kannal-
ta ovat työkokemus ja elämänkokemus, tahto ja motivaatio toimia johtajana, itsetuntemus, terve 
itsetunto ja nöyryys, jatkuva itsensä kehittäminen sekä johtamistaidollinen koulutus. Hargreaves 
(2006) puolestaan käyttää hyvästä koulun johtamisesta kestävän johtajuuden käsitettä, jossa olen-
naista on vastuun jakaminen ja jatkuvuuden varmistaminen. Kestävä johtaminen luo myös edelly-
tykset kestävälle oppimiselle.  
Useat lähteet korostavat rehtoreiden tehtävien jakoa pedagogisiin ja muihin yleishallinnollisiin teh-
täviin. Erätuuli ja Leino (1992, 5) esittävät, että koulun johtaminen voidaan karkeasti jakaa kahteen 
dimensioon, tehtäväkeskeiseen (management) ja henkilökeskeiseen (leadership) johtamiseen. Teh-
täväjohtaminen sisältää hallinto-, opetussuunnitelma-, suunnittelu-, päätöksenteko- ja organisointi-
tehtävien hoitamisen. Henkilöstöjohtamisessa taas on kyse erityisesti ihmissuhteista huolehtimisesta 
ja sen tosiasian hyödyntämisestä, että koulu on sosiaalinen yhteisö, jonka voima on henkilöiden 
osaamisen yhteensovittamisessa ja yhdessä toimimisessa. Toisaalta Vahervan (1984, 42) mukaan 
rehtorin tehtävien keinotekoiseen erotteluun tulisi suhtautua varauksellisesti, sillä monet niistä vaa-
tivat hyvää pedagogista arvostelukykyä. Olen Vahervan kanssa tästä samaa mieltä, mutta erittelen 
psykologiasta ja sosiaalipsykologiasta tutun rooli-käsitteen kautta koulun johtajan eri tehtäville 
ominaisia piirteitä. Roolilla tarkoitetaan sosiaaliseen asemaan liittyviä käyttäytymisodotuksia, jotka 
ovat sidoksissa arvoihin ja normeihin. Rehtorilla on koulussaan useita usein myös keskenään risti-
riidassa olevia rooleja (ks. Raasumaa, 2010; Hell-
ström, 2006). Jaottelen rehtorin roolit karkeasti kol-
meen osa-alueeseen: pedagogiseen johtamiseen sekä 




Kuvio 3. Rehtorin roolien jäsentelyä (Hellström, 2006, 32). 
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4.2 Pedagoginen johtaminen 
Koulu on osa yhteiskuntaa, ja sen tavoitteet nojaavat yhteiskuntapoliittisiin päämääriin. Rehtori 
toimii julkisen organisaation johtajana. Rehtori johtaa koulun opetus- ja kasvatustyötä edistääkseen 
oppilaiden kasvua ja oppimista ennen muuta lapsen tai nuoren tarpeista lähtien sekä opetussuunni-
telman puitteissa. Opetussuunnitelma on keskeinen tekijä oppimistulosten kannalta, ja rehtorilla on 
merkittävä asema sen toteuttamisessa ja kehittämisessä. Hellström (2006) esittää, että pedagogiikan 
kentällä rehtori on opetusvelvollisuutensa vuoksi opettaja ja kasvattaja sekä virallisen johtajan ase-
mansa vuoksi myös muiden opettajien opetuksen johtaja, pedagoginen johtaja. Lisäksi hän on ope-
tussuunnitelmatyön johtaja sekä opetuksen puitteiden säätelijä. Yhä lisääntyvien muiden hallinnol-
listen tehtävien vuoksi pedagogisen johtamisen alue voi helposti unohtua tai hukkua muiden velvol-
lisuuksien alle. Mustonen (2003, 61) esittää, että joidenkin tulkintojen mukaan pedagoginen johta-
minen voidaan katsoa kuuluvaksi osaksi tehtävä- ja henkilökeskeistä johtamista tai erottaa se omak-
si johtamisen osa-alueekseen, kuten tässä tutkimuksessa. Kunkin rehtorin omasta johtamistyylistä 
riippuu, kumpi näkemys pitää kulloinkin paikkaansa sekä miten johtamisen osa-alueet ylipäänsä 
painottuvat.    
Mustonen (2003) määrittelee, että kapeimmillaan pedagoginen johtaminen on opetustavoitteiden ja 
opetussuunnitelman toteuttamista ja kehittämistä, laajimmillaan koulun perusteellista muuttamista 
ja kehittämistä, toisin sanoen koulun kaikkien jäsenten, oppilaiden, opettajien ja henkilökunnan 
kasvatuksesta ja kehittämisestä huolehtimista. Hän myös jatkaa, että suomalaiset pedagogisen 
johtamistutkimuksen tulokset poikkeavat toisistaan. Vahervan (1984, 93) saamien tutkimustulosten 
mukaan rehtori on ennen kaikkea pedagoginen johtaja, kun taas Hämäläisen ym. (1987) 
tutkimuksessa rehtorit kokivat toimenkuvaansa kuuluvan erityisesti huolehtia muista hallinnollisista 
tehtävistä. Pedagoginen johtaminen kuului haastavien ihmissuhdetaitojen alueelle ja se koettiin jopa 
vastenmieliseksi. Saman suuntaisiin tuloksiin päätyivät myös Erätuuli ja Leino (1992). Erilaiset 
tulokset kielivät paitsi erilaisista tutkimustekniikoista, mutta myös siitä, että rehtoreiden on vaikea 
hahmottaa käytännössä, mitä pedagoginen johtaminen on, ja mitä se heiltä oikeastaan edellyttää.  
Erätuuli ja Leino (1992, 2) esittävät, että suomalainen koulu on ollut perinteisesti tiukasti ylhäältä 
johdettu organisaatio, jossa yksittäisellä koululla ei ole juurikaan autonomista asemaa ja liikkuma-
vapautta päätöksenteossa. Viimeisen vuosikymmenen aikana tilanne on kuitenkin jokseenkin muut-
tunut ja opetuksen suunnitteluun on huomattavasti enemmän mahdollisuuksia niin kunta- ja kuin 
jopa koulutasollakin. Erätuulen ja Leinon (1992, 18; 20–21) tutkimuksessa kartoitettiin rehtoreiden 
käsityksiä omasta pedagogisesta johtamisestaan. Tuloksena löydettiin neljä pedagogisen johtajuu-
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den perusaluetta: organisoija (61 %), opetuksen kehittäjä (23 %), kommunikoija (16 %) ja näkyvä 
läsnäolija (erittäin harvinainen). Mielenkiintoista on, että opetuksen kehittäjä-dimensiolla oli tilas-
tollisesti merkitsevä yhteys rehtorin edustamaan kouluasteeseen siten, että lukion ja yläasteen rehto-
rit käsittelivät ala-asteen rehtoreita useammin tätä aihepiiriä esseissään. Muut taustatekijät eivät 
olleet tilastollisessa merkitsevässä yhteydessä pedagogisen johtajuuden dimensioihin.  
Rädyn (2000, 112) mukaan koulu ja siellä tapahtuva kasvatus voi kehittyä ensisijaisesti opettajien 
kautta, mutta kehitystä voi estää tai viedä eteenpäin paitsi koulun viralliset sidosryhmät myös ennen 
kaikkea rehtori. Opettajilta myös odotetaan yhä enemmän osallistumista koulun johtamiseen. Erä-
tuuli ja Leino (1992) jatkavat myös, kuten edellä jo mainitsin, että suomalainen rehtori keskittyy 
pääasiassa hallinnollisiin tehtäviin ja opetustyön onnistumisen edellytysten luomiseen jättäen käy-
tännön kasvatus- ja opetustyön opettajien harteille. Tästä näkökulmasta alla olevaa Kuviota 4. voi-








Kuvio 4. Rehtorin pedagogiseen 
johtamiseen vaikuttavat tekijät 
(Erätuuli & Leino, 1992, 3). 
 
Mustonen (2003, 62; 137; 170) esittää alun perin Leithwoodin ja Montgomeryn mallin, jonka mu-
kaan olosuhteet vaikuttavat rehtorin toimintaan ja sitä kautta oppilaiden oppimistuloksiin (Kuvio 5). 
Luokkahuonetekijöiksi he määrittelevät opettajan, opetusohjelman ja sen painotukset, opetusmene-
telmät, resurssit, materiaalit, arviointimenetelmät, muistiin tallennusmenetelmät, raportointimene-
telmät, ajan- ja luokanhallinnan, fyysisen ympäristön, luokan ihmissuhteet sekä eri oppiaineiden 
integroinnin. Koulun tekijöillä he tarkoittavat koko henkilökunnan koostumusta ja osaamista, fyysi-
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siä puitteita ja materiaalisia resursseja, suhteita ympäröivään yhteisöön, koulukohtaisia opetussuun-
nitelmia sekä kehittämishankkeita. Myös henkilökunnan sisäiset suhteet, suhteet koulun ulkopuoli-
siin henkilöihin ja opettajien suhteet oppilaisiin vapaa-aikana kuuluvat heidän mukaansa koulun 
tekijöihin. Tämä malli on puolestaan melko ylimalkainen ja suuntaa-antava. Se kuitenkin pyrkii 
havainnollistamaan, kuinka rehtorin toiminta vaikuttaa eri tekijöiden kautta oppimismahdollisuuk-
siin ja -tuloksiin. Malli paljastaa myös pedagogisen johtamisen laajuuden ja haasteellisuuden. Tulee 
myös muistaa, että opetussuunnitelma on keskeinen tekijä oppimistuloksissa, ja rehtorilla on kes-
keinen asema sen toteuttamisessa ja kehittämisessä. 
  
Kuvio 5. Rehtorin toiminta oppimismahdollisuuksien edistäjänä (Mustonen 2003, 62). 
 
Metsämuuronen (2009, 40–41) listaa oppimiseen, oppimistuloksiin ja oppimistulosten muutokseen 
vaikuttavia tekijöitä seuraavalla tavalla: oppilaaseen, vertaisryhmään, kotiin ja perheeseen, opetta-
jaan ja opettamiseen, koulun johtamiseen, koulun fyysisiin olosuhteisiin liittyvät tekijät, taustalla 
vaikuttavat taloustekijät, sekä demografiset tekijät. Tämän tutkimuksen puitteissa kiinnitän huo-
mioni vain alleviivattuihin tekijöihin, sillä muihin osa-alueisiin rehtorin on lähes mahdotonta vai-
kuttaa. Sen sijaan rehtorin opetuksen johtamisen yhteys oppilaan käyttäytymiseen ja asenteisiin on 
keskiössä. Kahden em. mallin ja tämän jaottelun perusteella loin uuden mallin rehtorin pedagogi-







Kuvio 6. Rehtorin pedagoginen johtaminen ja toiminta oppilaiden oppimismahdollisuuksien edistäjänä (Casey, 
2010). 
Hellström (2009, 22) esittää, että vaikka jokainen kouluyhteisön jäsen on mukana rakentamassa 
koulun toimintakulttuuria, rehtorin rooli on hyvin keskeinen. Rehtoria tarvitaan erityisesti koor-
dinoimaan toimintakulttuurin rakennustyötä. Kaksi keskeistä työkalua tähän ovat keskustelut ja 
kokemukset. Rehtori on myös keskeisin henkilö opettajien rekrytoinnissa ja sitä kautta avainase-
massa tämän tutkimuksen asetelman oppilas-opettaja-rehtori ”kolmiodraamaan”. Yhteenvetona to-
tean, että rehtorin rooli oppilaiden asennekasvattajana ja roolimallina on mahdollinen myös musiik-
kikasvatuksen näkökulmasta niin epäsuorasti kuin suorastikin. Herää kuitenkin kysymys, kuinka 
paljon tämä yhteys tulee esille suhteessa opettajan kiistattoman tärkeään asemaan ja oppilaiden 
henkilökohtaisiin mieltymyksiin ja musiikkisuhteeseen. 
  
4.3 Rehtori tehtävä- ja henkilökeskeisenä johtajana 
Erätuuli ja Leino (1992) kuvaavat, että tehtäväkeskeisessä tai asiajohtajuudessa (management) on 
kysymys yksinkertaisimmillaan asioiden käsittelystä, niiden oikealle tolalle saattamisesta ja oikein 
tekemisen korostamisesta. Tällaisia asioita ovat erityisesti vakioiset, melko pysyvät asiat, joiden 
lopputila voidaan suhteellisen helposti jo etukäteen arvioida. Jos jokin toimintatapa on ollut menes-
tyksekäs ennenkin, tavataan sitä soveltaa myös jatkossa, mikäli olosuhteet eivät ole radikaalisti 
muuttuneet. Kettunen (2008, 167–191) esittää, että myös rehtorin rooli talousjohtajana on kouluissa 
kasvamassa, ja usein rehtoria verrataankin toimitusjohtajaan. Tähän on syynä muun muassa toimin-
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tojen kustannustietoisuuden ja tehokkuuden parantamiseen liittyvät uudet mallit, julkisen sektorin 
rahoitusjärjestelmien paineet ja yleinen taloudellisen tietoisuuden lisääntyminen myös julkisen sek-
torin toiminnassa. Useimmiten lähes kaikki koulun taloudelliset päätökset tehdään rehtorin kautta. 
Tätä kautta rehtori on avainasemassa resurssien jakamisen suhteen eri oppiaineiden kesken. Koulun 
musiikkiluokan asianmukainen varustaminen ja soitinhankinnat ovat rehtorin päätäntävallassa. Mo-
net rehtorit voivat kokea talousjohtajan roolinsa erittäin haastavaksi koulutuksen puutteen ja rist irii-
taisten paineiden vuoksi.  
Kun musiikin opettajilta kysyttiin Juvosen (2006, 78) tutkimuksessa, mitkä ovat keskeisimmät on-
gelmat heidän mielestään koulun musiikin opetuksessa, tulokseksi saatiin neljä luokkaa: opetus-
suunnitelmaan, opettajaan, oppilaisiin sekä resursseihin liittyvät ongelmat. Kuten jo aiemmin todet-
tiin, koulukohtaiseen opetussuunnitelmatyöhön rehtorilla on melko paljon valtaa. Yleisin opettajien 
harmin aihe oli tuntien vähäisyys. Muita haasteita opettajien mielestä oli heidän oma rajallinen 
kompetenssinsa opettaa musiikkia sekä oppilaiden monikulttuurisuus, erilaiset oppijat sekä oppilai-
den erilaiset musiikilliset taustat ja kyvyt.  
Viitalan (2007, 24) mukaan henkilöstöjohtamisen osa-alueet ovat: henkilöstösuunnittelu, -strategia 
ja visio, henkilöstön hankinta ja heidän perehdyttämisensä. Toisaalta myös henkilöstön osaamisen 
kehittäminen, suorituksen seuranta ja palkitseminen sekä työhyvinvoinnin edistäminen ovat merkit-
tävissä rooleissa. Irtisanominen ja uudelleensijoittaminen sekä muu päivittäisjohtaminen kuuluvat 
niin ikään rehtoreiden rutiinitehtäviin.  
On kiinnostavaa pohtia, kuinka paljon johtamisella on tekemistä suomalaisen koulun menestyksen 
kanssa. Laadukkaan koulutuksen saaneet opettajat ovat saaneet jo kruununsa, mutta raskasta taak-
kaa kantavat rehtorit kenties vielä eivät. Miten koulun johtajuus näyttäytyy tämän tutkimuksen ai-
neistossa koulutasolla vai näyttäytyykö lainkaan? 
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5 Empiirisen osan toteuttaminen 
 
5.1 Tutkimusongelmat 
1. Miten merkitykselliseksi yläkoulun päättävät suomalaisnuoret kokevat musiikin opiskelun, 
kun eri taustatekijät (sukupuoli, äidinkieli, 7. luokan arvosanat, harrastaminen) otetaan huo-
mioon? 
2. Miten koettu kompetenssi ja harrastaminen ennustavat merkityksellisyyden kokemusta, kun 
erot 7. luokan arvosanoissa otetaan huomioon? 
3. Miten merkitykselliseksi rehtorit kokevat musiikin oppilaan kehityksen ja koulun toiminnan 
kannalta? 
4. Millainen on oppilaiden ja rehtoreiden käsityksien yhteys?  
5. Miten eri motivaatiotekijät näyttäytyvät oppilaiden asenteissa? 
6. Mitkä tekijät nousevat esiin, kun musiikin opiskelu koetaan tärkeäksi?  
7. Mitkä tekijät nousevat esiin harrastamisen osalta? 
8. Onko harrastamisessa eroja eri taustamuuttujien suhteen? 
 
5.2 Tutkimusprosessin kuvaus 
Tutkielman teko prosessina alkoi vuoden 2010 alussa, jolloin opintoni olivat tulleet vaiheeseen, 
jossa opinnäytetyön aiheen pohdinta sekä työharjoittelu olivat ajankohtaisia kysymyksiä. Taustani 
sellonsoiton opettajana sai minut kiinnostumaan harjoittelupaikasta Opetushallituksessa Taide- ja 
taitoaineiden oppimistulosarvioinnin seuranta-arvioinnissa. Samalla minulle avautui ainutlaatuinen 
mahdollisuus yhdistää molemmat alani: musiikki ja kasvatustiede toisiinsa. Näkökulma teemaan 
muokkautui kevään 2010 aikana, jolloin työskentelin Opetushallituksessa. Tutkielman teoriaosuus 
alkoi kiteytyä seuraavana kesänä. Syksyn ohjelmassa oli aineiston käsittely, tulosten ajo ja analyysi 
sekä raportin viimeistely. Näyttää siltä, että itse arvioinnin laatiminen on ollut tekijöilleen valtavan 
iso projekti verraten lyhyessä ajassa. Metsämuuronen (2009, 17) erittelee arviointiprosessin kuusi-
vaiheiseksi: 1. Esivalmistelu, asiantuntijoiden kuuleminen ja painotusten valinta, 2. Osioiden laa-
dinta ja muokkaaminen, 3. Esitestaus ja alustava osioanalyysi, 4. Validiteettitarkastelut ja mittarin 
rakentaminen, 5. Mittaus, aineiston syöttö ja tarkistus ja pikapalautteen antaminen ja 6. Lopullinen 
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osioanalyysi, reliabiliteettitarkastelut ja osioiden pankittaminen. Harjoitteluni ajoittui viidenteen 
vaiheeseen, ja työtehtäväni määräytyivät sen mukaan. Koska en itse ollut mukana mittareiden ra-
kentamisessa enkä muissa vaiheissa, asettaa tämä tietynlaiset vaatimukset validiteetin tarkasteluun.  
 
5.3 Tutkimusmenetelmät ja otanta  
Metsämuurosen (2009, 13) mukaan valtakunnallisia oppimistulosarviointeja on tehty otoksina niin, 
että tulokset voidaan yleistää koskemaan koko yleisopetuksen ikäluokkaa, ja että koko ikäluokan 
osaamisen yleistaso voidaan arvioida riittävällä tarkkuudella.  Ne mahdollistavat myös tarvittavan 
vertailun eri läänien, erityyppisten kuntien sekä suomen- ja ruotsinkielisten koulujen tulosten välil-
lä. Tässä tutkimuksessa en kuitenkaan tee alueellista vertailua. Arviointikokeet järjestetään              
4 000–6 000 oppilaalle yleensä 150–350 koulussa. Arviointiin osallistuu noin 5 % vuosiluokan op-
pilaista ja 15–20 % maan kouluista. Tässä tutkimuksessa vastaajia on yhteensä 5056 oppilasta 
152:desta koulusta. Ruotsinkielisestä koulutuksesta otetaan yleensä suurempi otos vertailtavuuden 
parantamiseksi, mutta tämän arvioinnin kohdalla niin ei ole toimittu. Kahdestatoista koulusta oppi-
laita on 372. Otantaperiaatteessa on yhdistetty sekä ositettu otanta että klusteriotanta. Tämä tarkoit-
taa sitä, että tyttöjä ja poikia on valittu samassa suhteessa kuin heitä on populaatiossakin. Lisäksi 
koulujen valinnassa populaatio on ositettu suuriin, keskisuuriin ja pieniin kouluihin. Erikokoisten 
koulujen lukumäärä on suhteutettu populaatioon ja lopuksi on valittu klusteriotannalla otokseen 
kouluja samassa suhteessa. (Nummenmaa 2009, 28–29.)  
Arvioinnin tehtäviä laatimassa on ollut kokeneita aineenopettajia, joiden laatimia tehtäväehdotuksia 
ohjausryhmä on arvioinut. Ohjausryhmän sopivimpina pitämät tehtävät on testattu esikokeessa eri-
laisissa kouluissa tehtävien vaikeustason ja erottelukyvyn selvittämiseksi. Samalla on saatu kentän 
opettajilta tärkeää palautetta siitä, miten hyvin tehtävät liittyvät heidän opetussuunnitelmaansa, ja 
miten ne sopivat ikäryhmän oppilaille. 
Otos-koulujen rehtoreille tehtiin ennen varsinaisen arvioinnin aloittamista sähköinen Survette–
kysely, jossa heiltä kysyttiin, mitä he pitävät merkittävänä taide- ja taitokasvatuksen opetuksen ta-
voitteiden saavuttamiseksi, sekä noiden oppiaineiden merkityksestä oppilaan kehityksen ja koulun 
toiminnan kannalta. Tästä kyselystä tartun vain musiikkia määrittävään aineistoon.  
Tiedollisen ja taidollisen aineiston lisäksi kerättiin sekä ensimmäisessä että toisessa vaiheessa tietoa 
oppilaiden oman osaamisensa arvioinnista, käsityksistä oppiaineen opiskelusta, ja sen merkityksistä 
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eli asennoitumisesta musiikin opiskeluun. Kaiken kaikkiaan taide- ja taitoaineiden oppimistulosten 
arvioinnissa oli kolme vaihetta, sekä lisäksi kyselyt rehtoreille ja opettajille. Tässä tutkimuksessa 
tarkasteltu aineisto on: 1.vaihe (N= 5056) kolmen aineen asennetehtävistä musiikki poimittuna, 
2.vaihe (N= 1570) musiikin syventävän vaiheen asennetehtävät ja rehtoreiden Survette–kysely 
(N=140) suomenkielisen ja (N=12) ruotsinkielisen koulun rehtoria.  
 
5.4 Mittarit, niiden laadinta ja ominaisuudet 
Taustamuuttujat 
Aiempien arviointitutkimusten mukaan tyttöjen ja poikien välillä on oppiaineesta riippuen pieniä, 
mutta melko systemaattisia eroja keskimääräisissä oppimistuloksissa sekä asenteissa (Niemivirta, 
2004). On kiinnostavaa tutkia löytyykö niitä myös musiikin kohdalla.  
Suomenkielisessä opetuksessa on saavutettu Opetushallituksen arvioinneissa keskimäärin parempia 
tuloksia kuin ruotsinkielisessä opetuksessa, samoin suomea kotikielenään puhuvat oppilaat menes-
tyivät ruotsinkielisiä paremmin. Erot eivät välttämättä näy oppilaiden asenteissa, jotka ovat tämän 
tutkimuksen keskiössä. Toisaalta voidaan olettaa aiempien tutkimusten mukaan, että ruotsinkieliset 
suhtautuvat kulttuuri- ja musiikkikasvatukseen suomenkielisiä keskimääräistä positiivisemmin 
(Hyyppä, 2005).  
Aikaisempi koulumenestys usein ennustaa tulevaa ja vaikuttaa oppiaineeseen asennoitumiseen sekä 
motivaatiotekijöihin. Musiikin arvosanan kohdalla tilanne on hieman problemaattisempi, sillä oppi-
laat vastaavat muistinsa varassa kahden vuoden takaisen kaikille yhteisten opintojen arvosanan 
(OPH, 2004). Metsämuuronen (2009, 42–43) esittää, että kouluarvosana ei kuvaa pelkästään osaa-
misen tasoa, sillä koulujen välillä on arvosanoja annettaessa eroja. Se voi olla kuitenkin tärkeä mo-
tivaation indikaattori. Arvosana heijastaa osittain myös koulu- tai opettajatekijöitä.  
Aikaisempien tutkimusten mukaan johtamiskulttuurilla on yhteys oppilaiden käyttäytymiseen. Mu-
siikki on kuitenkin hyvin intiimi ja henkilökohtainen asia. Toisaalta myös opettajalla, kodilla ja 
muulla ympäristöllä voi olla erittäin suuri yhteys nuoren asenteisiin. 
Eräs musiikin syventävän vihon mittareista kartoitti oppilaiden musiikin harrastamista vapaa-ajalla. 
Lisäksi kysyttiin oppilaiden aktiivisuutta koulussa musiikin tuntien ulkopuolella, kuten osallistu-
mista vapaaehtoiseen kuoro-, yhtye- ja bänditoimintaan. Oppilaiden harrastamisen yhteys asennoi-
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tumiseen koulun musiikin opetukseen voi olla ristiriitainen. Toisaalta aktiiviset harrastajat saattavat 
arvostaa opetusta koulussa tai pitää sitä jopa turhauttavana.  
Taustamuuttujista tämän tutkimuksen kohdalla jäi pois musiikin opiskelu koulun ulkopuolella, pai-
notetut luokat sekä valinnaiseen opetukseen osallistuminen yläkoulussa, sillä näiden vastausten 
kohdalla ei saatu riittävän luotettavaa tietoa. Toisaalta sekä harrastamista koulussa että koulun ul-
kopuolella saatiin kartoitettua muuta kautta.  
 
Asennepatteristot 
Kaikille kolmelle oppiaineelle yhteisen vihon asennemittarissa (kysymykset 49.–68) mitataan ope-
tussuunnitelman perusteista nousevia oppiainekohtaisia tavoitteita (OPH, 2004). Musiikin syventä-
vän vihon asennepattereita on puolestaan neljä. Ensimmäinen niistä, (kysymykset 1.–15.) kattavat 
usein kansallisissa arvioinneissa käytetyn asennemittarin osa-alueet (Metsämuuronen, 2006; 2009, 
Fennema & Sherman, 1978). Nämä kolme dimensiota ovat: käsitys itsestä oppiaineen osaajana, 
käsitys oppiaineen hyödyllisyydestä ja oppiaineesta pitäminen. Metsämuuronen (2009, 20–21) sel-
vittää teoksessa ”Metodit arvioinnin apuna” seikkaperäisesti Opetushallituksessa vuodesta 1998 
lähtien käytetyn Fenneman ja Shermanin (1978) pohjalta rakennettua testistöä. Mittaria on piden-
netty ja negatiivisia osioita on joko käännetty tai poistettu niin, että kullakin dimensiolla on vain 
yksi tai kaksi käänteistä osiota.  
Kysymyksillä 16.–43. kartoitetaan musiikin tuntien sisältöä oppilaiden käsitysten mukaan 7.–9. 
vuosiluokilla. Patteriston viimeisillä kysymyksillä 44.–47. mitataan oppilaan aktiivisuutta koulun 
musiikin tuntien lisäksi. Kaikkien näidenkin kysymysten lähtökohdat on löydettävissä opetussuun-
nitelman perusteista. Kysymysten 48.–72. taustalla on opetussuunnitelman perusteiden lisäksi, kan-
sallinen ruotsalainen tutkimus (Skolverket, 2004). Niillä kartoitetaan, kuinka tärkeäksi oppilaat ko-
kevat erilaisten asioiden oppimisen musiikin tunneilla. Viimeinen patteristo (kysymykset 73.–84.) 
mittaa oppilaiden vapaa-ajalla suosimia musiikkiin liittyviä aktiviteetteja. 
Kaikki käytetyt patteristot ovat Likert–tyyppisiä, viisiportaisia mittareita. Mittareiden taustojen kar-
toituksen päälähde on arvioinnin projektipäällikkö Laitisen haastattelu 3.6.2010. Lomakkeet täyttä-
vät pääasiassa kaikki hyvän tutkimuslomakkeen tunnusmerkit, jotka Heikkilä (2008, 48–49; 57) on 
määritellyt. Kysymykset etenevät loogisesti, ja ne on muotoiltu yksiselitteisesti ilman ehtolauseita. 
Niiden tarpeellisuus on verifioitavissa suhteessa tutkittavaan ilmiöön niin teoreettisesti kuin empii-
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risestikin. Toisaalta käänteisiä kontrollikysymyksiä olisi voinut olla enemmän, ja osioita kaiken 
kaikkiaan hieman vähemmän. 
 
5.5 Tutkimusasetelma ja hypoteesi 
Empiirisen aineiston rakenne ja sen tarkastelunäkökulma tässä tutkimuksessa on syytä tarkentaa 
aineiston monipuolisuuden ja kerrostuneisuuden vuoksi. Aineisto on poikkileikkausaineisto, jossa ei 
ole mahdollisuutta muutoksen tarkasteluun. Keskeisin tavoitteeni on tutkia oppilaiden asennoitu-
mista musiikkiin useiden ulottuvuuksien kautta, sekä onko rehtoreiden näkemyksillä yhteys oppi-
laiden asenteisiin koulutasolla. 
Hypoteesilla tarkoitetaan Nummenmaan (2009, 146–147) mukaan yksittäisiä säännönmukaisuuksia 
kuvaavia väittämiä, jotka koskevat jotakin ihmisen käyttäytymisessä mahdollisesti havaittavaa 
säännönmukaisuutta. Jos säännönmukaisuus osoitetaan paikkansa pitäväksi, puhutaan empiirisestä 
yleistyksestä. Tässä tutkimuksessa hypoteesit olisivat vain olettamuksen tasolla, ja niitä voitaisiin 
käyttää vain käsiteanalyysin sekä tutkimusasetelman pohdinnan apuvälineinä. Toisekseen hypoteesi 
vaatisi seurantatutkimuksen. Kolmanneksi tämä tutkimus ei voi olla hypoteettis–deduktiivista, kos-
ka en ole ollut itse mukana operationalisointi–vaiheessa. 
 
5.6 Analyysimenetelmien valintaperusteet  
Tässä luvussa kuvaan ja perustelen yleisemmällä tasolla, mitä tilastollisia monimuuttuja–
analyysimenetelmiä olen käyttänyt, ja mistä syistä olen ne valinnut. Aineiston käsittelyyn käytin 
PASW Statistics 18.0–ohjelmaa. Taustamuuttujien valinnat olen perustellut luvussa 5.4. Tulokset–
luvun alussa kuvaan näiden muuttujien jakaumia, normaaliutta, vinoutta ja huipukkuutta jatko-
analyysimenetelmien valintaperusteiden vuoksi. Vaikka kaikki taustamuuttujat eivät olleet täysin 
normaalisti jakautuneita, valitsin testien robustisuuden vuoksi parametrisiä menetelmiä ja varmistin 
tulokset non-parametrisilla testeillä. Toisaalta on huomioitava myös, että normaalijakaumatestit, 
kuten suurten aineistojen Kolmogorov-Smirnov hylkää normaalijakaumaoletuksen liian herkästi 
silloin, kun havaintoja on paljon. Tästä syystä olen myös saatujen summamuuttujien kohdalla tar-
kastellut jakaumia visuaalisesti kuvaajien avulla sekä niiden vinous- ja huipukkuuskertoimia arvioi-
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dakseni niiden normaaliutta.  (Metsämuuronen, 2008, 11; 21; Tabachnick & Fidell, 2007; Num-
menmaa 2009, 154–155.)  
Olen käyttänyt seuraavia Heikkilän (2008, 195) määrittelemiä ilmauksia tulosten merkitsevyys-
tasoista: tilastollisesti erittäin merkitsevä jos p≤ .001, tilastollisesti merkitsevä, jos .001<p≤.010, 
tilastollisesti melkein merkitsevä, jos .010<p≤.050 sekä tilastollisesti suuntaa antavasti (oireellises-
ti) merkitsevä, jos .05<p≤.100. Tekstissä ja taulukoissa käytetyt lyhenteet on tieteenalalla yleisesti 
hyväksyttyjä: N= otoskoko, n= otoksen osajoukon koko, M= keskiarvo, df= vapausasteiden luku-
määrä, mo= moodi, md= mediaani, s= otoskeskihajonta, g1= vinous, g2= huipukkuus, SD= keskiar-
von keskivirhe,  r= korrelaatiokerroin, α= Cronbachin alfa ja β= regressiokorrelaatiokerroin  (ks. 
esim. Nummenmaa, 2009, 458–460).  
Tein lähes kaikille asennepatteristoille erikseen eksploratiiviset faktorianalyysit, sillä sitä voidaan 
pitää hyvänä rakennevaliditeetin mittarina. Lisäksi numeruksen määrällinen ehto täyttyy hyvin tässä 
aineistossa, kun vastaajia on reilusti yli 200, kun poikkeavat havainnot on poistettu. Muuttujat ovat 
lisäksi vähintään järjestysasteikollisia ja riittävän normaalisti jakautuneita. (Metsämuuronen, 2008, 
11; 42–43). Keskeisin tavoitteeni oli myös redusoida suuri muuttujajoukko pienemmäksi. Käytin 
rotaatioina vinokulmaista promax–vinokulmarotaatiota, koska oli syytä olettaa korrelaatiotaulukoi-
den perusteella, että ilmiöt ovat yhteydessä keskenään. Vertailun vuoksi ajoin myös ratkaisut direct 
oblimin–rotaatiolla ja sain vastaavat tulokset. Saatujen faktoreiden yksityiskohtaisemmat valintape-
rusteet olen kirjannut ylös suoraan tulososioon. Leskisen (1987) mukaan tulee muistaa, että saatujen 
faktoreiden nimeäminen on aina subjektiivisesti tutkijan tulkinnan varassa. Faktorianalyysien, osio-
analyysien ja jakaumien tarkastelun perusteella muodostin keskiarvoiset summamuuttujat, joiden 
mukaan tein jatkoanalyysit. Summamuuttujien yhteyksiä tarkastelin korrelaatioiden avulla. Num-
menmaan (2009, 292) mukaan korrelaatiokertoimen tilastollisen merkitsevyyden testaamiseen liit-
tyy erittäin suuri virhetulkinnan mahdollisuus.  Tilastollisesta merkitsevyydestä ei voida vielä pää-
tellä, onko muuttujien välinen yhteys tieteellisesti tai tulkinnallisesti merkittävä. Ihmisen käyttäy-
tymistä tutkittaessa heikotkin yhteydet voivat olla kuitenkin kiinnostavia. 
Sukupuolten sekä kieliryhmien väliset erot oli mahdollista selvittää kahden riippumattoman otoksen 
keskiarvon eli t-testin, ja sen non-parametrisen vastineen Mann-Whitney–testin avulla. Vertailun, 
sekä efektikoon määrittämisen vuoksi käytin rinnalla myös yksisuuntaista varianssianalyysia.         
T-testille on Metsämuurosen (2007, 530) mukaan kaksi peruskriteeriä: muuttujan tulee olla vähin-
tään välimatka-asteikollinen, ja populaation jakauma normaali. Lisäksi otoskoon tulee olla suureh-
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ko. Mann-Whittneyn U-testissä ei tarvitse tehdä oletusta populaation jakaumasta. Näistä syistä olen 
tehnyt molemmat testit. Varianssien yhtäsuuruutta mittaavan Levenen testin tulkinta on tarkistettu 
Nummenmaan (2009, 177) teoksesta.  
Arvosanojen vertailun yhteydessä käytin niin ikään yksisuuntaista varianssianalyysia sekä sen non-
parametrista vastinetta Kruskal-Wallisin–testiä. Jatkoin erojen paikantamisen tarkastelua post hoc–
vertailuilla riippuen Levenen testin tuloksesta joko Bonferronin tai Tamhanen–korjauksella (Met-
sämuuronen, 2007, 718–719.) Kun analyysiin lisättiin vielä sukupuolten erojen tuoma vaihtelu, va-
litsin menetelmäksi kaksisuuntaisen varianssianalyysin, koska ryhmitteleviä tekijöitä oli kaksi. 
Rannan, Ridan ja Koukin (1991, 316–318) mukaan varianssianalyysi edellyttää otosten olevan sa-
tunnaisotoksia normaalisti jakautuneista populaatioista, joilla on sama varianssi. Otosten havainnot 
eivät myöskään saa olla toisistaan riippuvia. He myös toteavat, etteivät poikkeamat normaalija-
kaumasta vaikuta yksisuuntaisen varianssianalyysin tulokseen yhtä herkästi kuin erot verrattavien 
populaatioiden variansseissa. Varianssianalyysin vakaus myös kasvaa otoskokojen kasvaessa. Nämä 
ehdot toteutuvat tämän aineiston kohdalla.  
Tarkasteltaessa, miten koettu kompetenssi ja aktiivinen muusikkous ennustavat musiikin merkityk-
sellisyyden kokemista käytin monimuuttujaista regressioanalyysia, koska juuri nämä muuttujat ovat 
oletettavasti teoreettisen tarkastelun mukaan olennaisia musiikin merkityksellisyyden kokemisen 
kannalta ja voivat täten yhdessä ennustaa tätä jatkuvaa muuttujaa. Metsämuurosen (2008, 87–89) 
mukaan regressioanalyysia voidaan käyttää ilmiön mallittamiseen sekä havaintojen ennustamiseen. 
Sen tärkeimmät ehdot ovat, että analyysiin tulee valita oleellisia muuttujia ja havaintojen määrän 
tulee olla kohtuullinen jokaista malliin tulevaa muuttujaa kohden. Tässä yhteydessä nämä ehdot 
toteutuvat. Käytin Nummenmaan (2009, 316–319) suosittelemaa enter–menetelmää, sillä muuttujat 
on valittu regressiomalliin suoraan eikä askeltavalla valintamenetelmällä (stepwise). 
Koulutason tarkasteluihin en valinnut monitasomallinnusta (Multilevel Modeling) erillisellä moni-
tasomallitusohjelmistolla, kuten MLwiN-ohjelmistollaa, sillä yhteys oli mahdollista tutkia myös 
laskemalla oppilaiden koulutason keskiarvot musiikin merkityksellisyyden suhteen, tarkastelemalla 
ja laskemalla niiden sisäkorrelaatiot sekä vertaamalla niiden yhteyttä korrelaation avulla rehtoreiden 
käsityksiin. Ryvästyminen oli sen verran heikkoa, että monitasomallitusta ei tästäkään syystä ollut 
perusteltua käyttää, sillä mallituksen keskeisin idea on juuri hyödyntää sitä tietoa, että aineisto on 
ryvästynyt. (Metsämuuronen, 2008, 14–15.) 
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Katoanalyysi on tehty Opetushallituksen toimesta. Katoa aiheutti epäasialliset vastaukset ja joiden-
kin oppilaiden kielteisyys arviointia kohtaan sekä kouluissa väärin tehdyt otokset. Jari Metsämuu-
ronen on tehnyt myös aineiston puhdistamistyön muusta joukosta selvästi erottuvista havainnoista. 
Muuttujien kuvaavien tietojen tarkastelu osoitti, että puuttuvia havaintoja on vain satunnaisesti siel-
lä täällä. Tabachnickin ja Fidellin (2007, 62–63) mukaan ei ole syytä huolestua, jos puuttuvia ha-
vaintoja on suuressa aineistossa alle 5 %. Metsämuuronen (2008, 12) toteaakin, että suurissa massa-
tutkimuksissa kadon määrä huomioidaan ja ennakoidaan kasvattamalla otoskokoa vastaavasti.   
Seuraavan luvun aluksi kuvaan aineistoa taustamuuttujien valossa. Muutoin raportoinnissa on nou-
datettu arvioinnin järjestystä ja analysointi on aloitettu ensimmäisen vaiheen aineistosta jatkaen 
toiseen vaiheeseen. Olen raportoinut faktori- ja osioanalyysien sekä summamuuttujatarkastelujen 
tulokset tuloskäsittelyyn, jotta johdonmukainen eteneminen monitasoisessa aineistossa säilyisi. Tu-
loskäsittelyssä on pidetty mielessä varsinaiset tutkimusongelmat, joihin pyrin vastaamaan mahdolli-
simman yksiselitteisesti luvussa: 7 Vastaukset tutkimusongelmiin. Tulosten pohdintaa suhteessa 







6.1 Taustamuuttujat oppilasaineistoissa 
Tutkimukseen osallistuneista oppilaista (N= 5056) tyttöjä oli 49.3 % (n= 2495) ja poikia 50.7 %   
(n= 2561). Äidinkielekseen suomen valitsi (n= 4681) 92.6 % ja ruotsin 7.4 % (n= 372) oppilaista. 
Vastaajista kolmelta tämä tieto puuttui. Seitsemännen luokan arvosanat musiikissa olivat kauttaal-
taan melko korkeita (M= 8.21, mo= 8.00, md= 8.00, SD= 1.06). Tuloksia saattaa vääristää oppilai-
den vastaaminen muistin varassa kaksi vuotta sitten annetusta arvosanasta. Tällä voidaan myös se-
littää puuttuvien tietojen melko suuri määrä 6.8 % (n= 345). Kysymykseen vastasi kuitenkin 93.2 % 
oppilaista (n= 4711). Kolmogorow-Smirnov–testin mukaan arvosanojen jakauma poikkeaa normaa-
lista (p= .000) (Liite 1.).  Nummenmaan (2009, 154; 72) kriteerien mukaan histogrammin silmä-
määräinen arviointi tukee testitulosta, sillä jakauma on hieman vino vasemmalle (g1 = -0.28,            
s= 0.04), kun arvosanat ovat hieman kasautuneet oikealle. Jakauma on huiputon (g2= -0.21, s = .07)          







Kuvio 7. Musiikin 7.luokan arvosana. 
 
Rehtorikyselystä on käytetty taustamuuttujina kysymyksiä: Arvioikaa, millainen on musiikin oppi-
misen merkitys oppilaiden kehityksen kannalta. Mielestäni musiikin opiskelu tukee oppilaan kehitys-
tä…(1) ei lainkaan, (2)hieman, (3) kohtuullisesti, (4) paljon tai (5) erittäin paljon.  
Arvioikaa musiikin merkitystä koulunne toiminnan kokonaisuudessa. Mielestäni musiikilla on mer-
kitystä koulumme toiminnan kokonaisuudessa… (1) ei lainkaan, (2) hieman, (3) kohtuullisesti,      
(4) paljon tai (5) erittäin paljon.  
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Molemmat muuttujat ovat hieman vinoja vasemmalle, mutta huiputtomia, ja niiden keskiarvot ovat 
varsin korkeita. Ne olivat vertailukelpoisimpia oppilasaineistosta valittujen muuttujien kanssa, jotka 
ovat: musiikin merkityksellisyys, ”Musiikki merkitsee minulle paljon.”, musiikin tunneista saadut 
hyödyt ja harrastuneisuuden herääminen sekä käsitys oppiaineen hyödyllisyydestä.  
Taulukko 2. Rehtorimuuttujien kuvaavat tiedot.  
 
N M SD g1 g2 
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Harrastamisesta muodostettiin kolme summamuuttujaa, joista kaksi: musiikin aktiivinen harrasta-
minen sekä informaali musiikin harrastaminen, on luotu faktori- ja osioanalyysien perusteella (ks. 
luku 6.8). Kolmas summamuuttuja, koulun musiikkitoimintaan osallistuminen, on muodostettu 
osioanalyysin avulla (ks. luku 6.2.5). Kaikkien näiden muuttujien kuvaavat tiedot löytyvät sivulta 
70 (Taulukko 33.) sekä normaalius (Liite 23.). 
 
6.2 Oppiminen ja ilmapiiri, hyödyt ja harrastuneisuus, koettu kompetenssi sekä musiikin 
merkityksellisyys 
Kaikille yhteisen vihon asennepatteristolle tehtiin (kysymykset 49.–68) eksploratiivinen faktoriana-
lyysi, pääakselifaktorointi sekä promax-vinokulmarotaatio informaation tiivistämiseksi. Vertailun 
vuoksi sama tarkasteltiin direct oblimin–rotaatiolla ja saatiin identtiset tulokset.  Kaiser-Meyer-
Olkin–testin tulos on suurempi kuin 0.6 ja Bartlettin sväärisyystestin (p< .05)  ehdot myös täyttyvät 
ja voidaan todeta, että korrelaatiomatriisi on sovelias faktorinalyysiin. Korrelaatiomatriisista havai-
taan myös, että siinä ei ole pelkästään huomattavan korkeita korrelaatioita eli multikollinerisuusris-
kiä ei ole. Suurin osa kuitenkin ylittää raja-arvon (r > 0.30). Otoskoko on myös riittävän suuri, ja 
kyseessä on vähintään järjestysasteikollinen mittaus. (Metsämuuronen, 2008, 46–47.) Kaiserin kri-
teerin mukaan faktoreita tulisi valita sama määrä kuin yli 1:n ominaisarvoja, joita on tässä tapauk-
sessa kolme. Nummenmaan (2009, 403) mukaan ominaisarvot kuvaavat sitä, kuinka paljon mikin 
faktori pystyy selittämään koko aineiston vaihtelusta. Taulukosta on kuitenkin nähtävissä, että nel-
jäskin ominaisarvo näyttäisi poikkeavan hieman sitä seuraavien ominaisarvojen tasaisesta laskusta, 
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ja tämä tulkinta vahvistuu myös alla olevassa skaalatussa Cattellin Scree–testissä (Kuvio 8.). Lähtö-
tilanteessa neljä ensimmäistä faktoria selittää 68.9 % aineiston kokonaisvaihtelusta. Neljän faktorin 
ratkaisun jälkeen selitysosuus on 61.4 %, joka on edelleen kohtuullinen. (Liite 2.) Sisällöllisesti 
neljän faktorin ratkaisu on myös perusteltu. (Liite 3.) Myös neljän faktorin tuottamat kommunalitee-
tit (Liite 4.) ovat erittäin kohtuullisia, sillä yksikään niistä ei ole alle 0.3. Nummenmaan (2009, 403) 
mukaan kommunaliteetti kuvaa sitä, kuinka hyvin yksittäisen muuttujan vaihtelua pystytään ku-
vaamaan yhdessä kaikkien faktoreiden avulla. Jos muuttujan kommunaliteetti on alle raja-arvon, 
faktoriratkaisun avulla ei kyetä selittämään kyseisen muuttujan arvojen vaihtelua tyydyttävästi. 
 
 











Taulukko 3. Faktoreille latautuneet muuttujat, niiden nimeäminen. 
F1 Oppiminen  
     ja ilmapiiri  
     α= .893 
F2 Hyödyt ja harrastuneisuus 
     α = .923 
F3 Koettu kompetenssi 
      α = .823 
F4 Merkityksellisyys 






Musiikin oppitunneilla olen op-
pinut kuuntelemaan musiikkia 
uudella tavalla.  
 
 




Musiikki on mielestäni 
kiinnostava oppiaine. 
 Olen oppinut uusia 
asioita musiikin oppi-
tunneilla. 
Musiikin opetus on herättänyt 
kiinnostukseni minulle uusiin 
musiikin eri lajeihin. 
Mielestäni olen hyvä 
soittamaan. 
Musiikki merkitsee 
minulle paljon.  
Musiikin oppitunneilla 
on mielestäni hyvä 
ilmapiiri.  
Musiikin opetus on innostanut 
minua musiikin harrastamiseen. 
Mielestäni olen hyvä 
musiikin teknologiassa 
(laitteiden, tietokoneoh-
jelmien jne. käytössä). 
Mielestäni musiikin 
oppitunteja on ollut 
koulussa liian vähän. 
Olen saanut tietoa 
musiikista (esim. his-
toriasta, teoriasta tai 
tyylilajeista) musiikin 
tunneilla.  
Musiikin oppitunneilla olen op-
pinut minulle tärkeitä asioita 
musiikin alueelta.  
 






Musiikin opetuksessa olen saanut 
kokeilla omia ideoitani.  
  
Olen kokenut yhdessä 
tekemisen iloa musii-
kin oppitunneilla.  
 Käytän vapaa-ajallani musiikin 





   
 
Osioanalyysi osoittaa, että osioiden yksittäiset korrelaatiot ovat riittävän korkeita sekä summamuut-
tujien sisäiset konsistenssit (Cronbachin Alfan arvot) erittäin korkeita (yli .70), joten muuttujia ei 
tarvitse poistaa eikä kääntää. Muuttujien tiedoissa ei ilmene taulukoiden eikä kuvaajien perusteella 
jatkoanalyysien kannalta hälyttäviä tietoja. Suurien aineistojen Kolmogorow-Smirnov–testien mu-
kaan muuttujien jakaumat poikkeavat normaalista (p= .000) (Liite 5.), mutta testien ollessa robuste-
ja tämä ei tuota ongelmia jatkoanalyyseissa (Metsämuuronen, 2008, 7). 
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Taulukko 4. Summamuuttujien kuvaavat tiedot. 
 
N M SD 
g1 g2 
     s  s 
Oppiminen ja ilmapiiri 4666 3.32 0.94 -0.33 0.04 -0.45 0.07 
Hyödyt ja harrastunei-
suus 
4666 2.79 1.06  0.06 0.04 -0.78 0.07 
Koettu kompetenssi 4666 2.68 1.01  0.05 0.04 -0.75 0.07 
Merkityksellisyys 4666 3.50 1.10 -0.40 0.04 -0.71 0.07 
 
Kuvaavat tiedot osoittavat, että kaikkien summamuuttujien keskiarvot ovat melko korkeita ja mu-
siikin merkityksellisyydellä on kaikkein korkein keskiarvo (M=3.50). Summamuuttujat oppiminen 
ja ilmapiiri sekä merkityksellisyys ovat hieman vinoja vasemmalle, mutta tämä on selitettävissä 
ilmiöiden luonteella. Hyödyt ja harrastuneisuus sekä koettu kompetenssi ovat puolestaan niukasti 
vinoja oikealle. Kaikki muuttujat ovat huiputtomia.  
6.2.1 Tyttöjen ja poikien erot 
Tyttöjen keskiarvot ovat systemaattisesti poikia korkeampia kaikkien muiden summamuuttujien 
kohdalla paitsi koetun kompetenssin, jossa poikien keskiarvo on erittäin niukasti tyttöjä korkeampi. 
Kaikkein suurin keskiarvojen ero on merkityksellisyyden kokemisessa. 
Taulukko 5. Kuvaavat tiedot sukupuolen mukaan. 
  N M SD s 
Oppiminen ja  
ilmapiiri 
poika 2290 3.12 0.94 0.02 
tyttö 2376 3.52 0.90 0.02 
Hyödyt ja harrastuneisuus poika 2290 2.67 1.07 0.02 
tyttö 2376 2.90 1.03 0.02 
Koettu  
kompetenssi 
poika 2290 2.68 1.03 0.02 
tyttö 2376 2.67 0.99 0.02 
Merkityksellisyys poika 2290 3.24 1.14 0.02 
tyttö 2376 3.74 1.00 0.02 
 
Oppimista ja ilmapiiriä tarkasteltaessa Levenen varianssien yhtäsuuruus–testin mukaan varianssit 
ovat eri suuret (p <  .05) (F=4.36, p= .037). T-testi osoittaa, että tämä sukupuolten välinen ero on 
tilastollisesti erittäin merkitsevä (t(4633.42)= -14.79, p= .000). T-testin non-parametrisella vasti-
neella Mann-Whitneyn–testillä saadaan identtinen tulos (U(4666)= 3 392 779.50, p= .000). Yk-
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sisuuntainen varianssianalyysi kuitenkin osoittaa, että erojen selitysosuus eli efektikoko on vain    
4.5 % (p= .000).          
Hyötyjen ja harrastuneisuuden kohdalla Levenen testin mukaan varianssit ovat yhtä suuret (p > .05) 
(F=3.10, p= .079). T-testi osoittaa, että tämäkin sukupuolten välinen ero on tilastollisesti erittäin 
merkitsevä (t(4664)= -7.33, p= .000). T-testin non-parametrisella vastineella Mann-Whitneyn–
testillä saadaan identtinen tulos (U(4666)=3 064 697.00, p= .000). Yksisuuntainen varianssianalyysi 
kuitenkin osoittaa, että erojen selitysosuus eli efektikoko on vähäinen 1.1 % (p= 000). 
Koetussa kompetenssissa sukupuolten välillä ei ole tilastollisesti merkitsevää eroa (t(4664)= 0.19,  
p= .853), kun Levenen testin mukaan varianssit ovat yhtä suuret (F=3.54, p= .060). T-testin non-
parametrisella vastineella Mann-Whitneyn–testillä saadaan identtinen tulos (U(4666)=2 723 660.50, 
p= .945).  
Musiikin merkityksellisyyttä tarkasteltaessa Levenen testin mukaan varianssit ovat eri suuret       
(F= 43.65, p= .000). T-testi osoittaa, että tämä sukupuolten välinen ero on tilastollisesti erittäin 
merkitsevä (t(4540.27)= -15.92, p= .000). T-testin non-parametrisella vastineella Mann-Whitneyn–
testillä saadaan identtinen tulos (U(4666)=3 410 973.00, p= .000). Yksisuuntainen varianssianalyysi 
kuitenkin osoittaa, että erojen selitysosuus eli efektikoko on vain 5.2 % (p= .000).  
6.2.2 Kieliryhmien erot 
Suomenkielisten keskiarvot ovat systemaattisesti ruotsinkielisiä korkeampia kaikkien muiden sum-
mamuuttujien kohdalla paitsi koetun kompetenssin, jossa ruotsinkielisten keskiarvo on hieman 
suomenkielisiä suurempi.  
 
Taulukko 6. Kuvaavat tiedot kieliryhmän mukaan.  
  N M SD s 
Oppiminen ja  
 ilmapiiri 
suomi 4333 3.33 0.95 0.01 
ruotsi   333 3.14 0.91 0.05 
  Hyödyt ja 
  harrastuneisuus 
    suomi 4333 2.79 1.06 0.02 
ruotsi   333 2.70 1.02 0.06 
 Koettu  
 kompetenssi 
suomi 4333 2.67 1.00 0.02 
ruotsi   333 2.82 1.05 0.06 
 Merkityksellisyys suomi 4333 3.50 1.10 0.02 
ruotsi   333 3.44 1.10 0.06 
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Oppimista ja ilmapiiriä tarkasteltaessa Levenen varianssien yhtäsuuruus–testin mukaan varianssit 
ovat yhtä suuret (F=2.34, p= .126). T-testi osoittaa, että kieliryhmien välinen ero on tilastollisesti 
erittäin merkitsevä (t(4664)= 3.69, p= .000). T-testin non-parametrisella vastineella Mann-
Whitneyn–testillä saadaan identtinen tulos (U(4666)=633 122.50, p= .000). Yksisuuntainen varians-
sianalyysi kuitenkin osoittaa, että erojen selitysosuus eli efektikoko on häviävän pieni 0.3 %        
(p= .000). 
Hyötyjen ja harrastuneisuuden kohdalla Levenen testin mukaan varianssit ovat yhtä suuret (F= .26, 
p= .611). T-testi osoittaa, että ryhmien välillä ei ole tilastollisesti merkitseviä eroja (t(4664)=1.51, 
p= .130). T-testin non-parametrisella vastineella Mann-Whitneyn–testillä eroja ei ole lainkaan 
(U(4666)=688 129.00, p= .159), eikä myöskään yksisuuntaisella varianssianalyysilla (p= .130). 
Koetulla kompetenssilla kieliryhmien välillä ei ole tilastollisesti melkein merkitseviä eroja 
(t(4664)= -2.76, p= .006), kun Levenen testin mukaan varianssit ovat yhtä suuret (F=0.32, p= .572). 
T-testin non-parametrisella vastineella Mann-Whitneyn–testillä saadaan identtinen tulos 
(U(4666)=783 636.00, p= .008). Yksisuuntainen varianssianalyysi kuitenkin osoittaa, että erojen 
selitysosuus eli efektikoko on häviävän pieni 0.2 % (p= .007). 
Musiikin merkityksellisyyttä tarkasteltaessa Levenen testin mukaan varianssit ovat yhtä suuret    
(F= 0.00, p= .989). T-testi osoittaa, että ryhmien välillä ei ole tilastollisesti merkitseviä eroja 
(t(4664)= 1.00, p= .320). T-testin non-parametrisella vastineella Mann-Whitneyn–testillä saadaan 
identtinen tulos (U(4666)=699,044.00, p= .342), eikä myöskään yksisuuntaisella varianssianalyysil-
la (p= .320). 
6.2.3 Vertailu arvosanojen mukaan  
Oppiminen ja ilmapiiri 
Keskiarvojen vertailu osoittaa, että ne kasvavat lineaarisesti eli mitä korkeampi arvosana oppilaalla 
on, sitä enemmän musiikin tunneilla opittu, ja sitä parempi ilmapiiri siellä on ollut: arvosanalla 5 
(M=2.40) ja 10 (M=3.91). Levenen testin mukaan ryhmien väliset varianssit ovat eri suuret          
(F= 3.09, p= .009).  
Tarkasteltaessa ryhmien välisiä eroja yksisuuntaisella varianssianalyysilla todetaan, että ryhmien 
välillä on tilastollisesti erittäin merkitseviä eroja (p= .000), ja niiden selitysosuus on peräti  16.0 % . 
Non-parametrisella vastineella Kruskal-Wallisin–testillä saadaan identtinen tulos (K(5)=736.72,   
p= .000).  
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Parittaiset vertailut Bonferronin–korjauksella osoittavat, että ryhmien väliset erot ovat tilastollisesti 
sitä merkitsevämpiä, mitä suuremmiksi arvosanojen välimatka kasvaa. Arvosanojen 5 ja 6 välillä ei 
ole eroja, arvosanojen 5 ja 7 ero on tilastollisesti melkein merkitsevä (p= .046). Muiden arvosanojen 
kesken erot ovat tilastollisesti erittäin merkitseviä (p= .000). 
Taulukko 7. Oppiminen ja ilmapiiri arvosanojen mukaan. 
Arvosana M SD N 
5 2.40 0.85 30 
6 2.45 0.85 202 
7 2.88 0.89 820 
8 3.24 0.86 1609 
9 3.63 0.89 1395 
10 3.91 0.77 477 
Yht. 3.33 0.95 4533 
 
Hyödyt ja harrastuneisuus 
Keskiarvojen vertailu osoittaa, että mitä korkeampi arvosana oppilaalla on, sitä paremmaksi musii-
kin tunneista saadut hyödyt ym. on koettu. Erikoinen notkahdus on kuitenkin havaittavissa alimman 
arvosanan jälkeen: arvosanalla 5 (M= 2.34) ja 6–10 (M= 2.16–3.42). Levenen testi osoittaa, että 
ryhmien väliset varianssit ovat yhtä suuret (F= 1.98, p= .078). 
Tarkasteltaessa ryhmien välisiä eroja yksisuuntaisella varianssianalyysilla todetaan, että ryhmien 
välillä on tilastollisesti erittäin merkitseviä eroja (p= .000) ja niiden selitysosuus on  8.9 % . Non-
parametrisella vastineella Kruskal-Wallisin–testillä saadaan identtinen tulos (K(5)=397.15,           
p= .000).  
Parittaiset vertailut Bonferronin–korjauksella osoittavat, että ryhmien väliset erot ovat tilastollisesti 
sitä merkitsevämpiä, mitä suuremmiksi arvosanojen välimatka kasvaa. Arvosanojen 5 ja 6–8 välillä 
ei ole eroja, arvosanojen 5 ja 9 ero on tilastollisesti melkein merkitsevä (p= .006) sekä arvosanojen 
6 ja 7 ero on jokseenkin merkitsevä (p= .003). Muiden arvosanojen kesken erot ovat tilastollisesti 
erittäin merkitseviä (p= .000).  
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Taulukko 8. Hyödyt ja harrastuneisuus arvosanojen mukaan. 
Arvosana M SD N 
5 2.34 0.89 30 
6 2.16 0.97 202 
7 2.45 0.97 820 
8 2.68 1.00 1609 
9 3.01 1.06 1395 
10 3.42 0.97 477 
Yht. 2.79 1.06 4533 
                                       
Koettu kompetenssi 
Keskiarvojen vertailu osoittaa, että koettu kompetenssi ei kasva täysin lineaarisesti arvosanojen 
mukaan, alimman arvosanan jälkeen on jälleen havaittavissa erikoinen notkahdus: arvosanalla 5 
(M= 2.56) ja 6–10 (M= 2.18–3.37). Tulos voi johtua arvosanan viisi saaneiden oppilaiden epäkriit-
tisyydestä omaa osaamistasoaan kohtaan tai puolestaan parempien arvosanojen oppilaiden ylikriitti-
syydestä. Kiinnostavaa nähdä, millaiseksi erot muotoutuvat, kun sukupuoli otetaan huomioon.  Le-
venen testi osoittaa, että ryhmien väliset varianssit ovat yhtä suuret (F= 1.35, p= .241). Tarkastelta-
essa ryhmien välisiä eroja yksisuuntaisella varianssianalyysilla todetaan, että ryhmien välillä on 
tilastollisesti erittäin merkitseviä eroja (p= .000) ja niiden selitysosuus on  9.7 % . Non-
parametrisella vastineella Kruskal-Wallisin–testillä saadaan identtinen tulos (K(5)=442.22,           
p= .000).  
Parittaiset vertailut Bonferronin–korjauksella osoittavat, että ryhmien väliset erot ovat tilastollisesti 
sitä merkitsevämpiä, mitä suuremmiksi arvosanojen välimatka kasvaa. Arvosanojen 5 ja 6–9 välillä 
ei ole eroja, eikä myöskään arvosanojen 6 ja 7. Muiden arvosanojen kesken erot ovat tilastollisesti 




Taulukko 9. Koettu kompetenssi arvosanojen mukaan.  
Arvosana M SD N 
5 2.56 1.11 30 
6 2.18 0.96 202 
7 2.34 0.96 820 
8 2.55 0.96 1609 
9 2.87 0.97 1395 
10 3.37 0.94 477 
Yht. 2.68 1.01 4533 
  
Musiikin merkityksellisyys 
Keskiarvojen vertailu osoittaa, että keskiarvot kasvavat lineaarisesti eli mitä korkeampi arvosana 
oppilaalla on, sitä merkityksellisemmäksi musiikki on koettu: arvosanalla 5–10 (M= 2.61–4.28). 
Levenen testi osoittaa, että ryhmien väliset varianssit ovat eri suuret (F= 7.71, p= .000).  
Tarkasteltaessa ryhmien välisiä eroja yksisuuntaisella varianssianalyysilla todetaan, että ryhmien 
välillä on tilastollisesti erittäin merkitseviä eroja (p= .000) ja niiden selitysosuus on  15.7 % . Non-
parametrisella vastineella Kruskal-Wallisin–testillä saadaan identtinen tulos (K(5)=743.78,           
p= .000).  
Parittaiset vertailut Tamhanen–korjauksella osoittavat, että ryhmien väliset erot ovat tilastollisesti 
sitä merkitsevämpiä, mitä suuremmiksi arvosanojen välimatka kasvaa. Arvosanojen 5 ja 6–8 välillä 







Taulukko 10. Merkityksellisyys arvosanojen mukaan.  
Arvosana M SD N 
5 2.61 1.20 30 
6 2.62 1.02 202 
7 3.01 1.04 820 
8 3.35 1.03 1609 
9 3.84 1.02 1395 
10 4.28 0.85 477 
Yht. 3.50 1.10 4533 
 
6.2.4 Vertailu arvosanojen mukaan, kun sukupuoli otetaan huomioon 
Testasin ryhmien välisiä eroja arvosanojen mukaan, kun sukupuoli otetaan huomioon kaksisuuntai-
sella varianssianalyysilla. Minkään edellä mainitun summamuuttujan kohdalla ei ole tilastollisesti 
merkitseviä eroja, kun sekä arvosana että sukupuoli otetaan huomioon, paitsi musiikin merkityksel-
lisyyden, mutta niiden selitysosuus on ainoastaan vaivaiset 0.6 % (p= .000).  
6.2.5 Vertailu harrastamisen mukaan 
Syventävän vihon osioista (73.–84.) rakennettiin summamuuttujat faktorianalyysin perusteella (ks. 
luku 6.8). Lisäksi tehtiin osioanalyysi syventävän vihon muuttujille, jotka mittaavat koulun musiik-
kitoimintaan osallistumista musiikin tuntien lisäksi (44.–47.). Neljän osion Cronbachin alfan arvok-
si saatiin α=.838, ja niistä muodostettiin summamuuttuja, koulun musiikkitoimintaan osallistumi-
nen.  
Tulokset osoittavat, että kaikilla muuttujilla on tilastollisesti erittäin merkitsevä yhteys harrastami-
sen eri muotojen kanssa. Huomataan myös, että musiikin aktiivisen harrastamisen ja musiikin mer-
kityksellisyyden välillä on tilastollisesti erittäin merkitsevä positiivinen yhteys (r= 0.53, p= .000). 
Kaikkein voimakkain tilastollisesti erittäin merkitsevä positiivinen yhteys on koetun kompetenssin 




Taulukko 11. Vertailu harrastamisen mukaan. 
Musiikin aktiivinen  Informaali musiikin  Koulun musiikki- 
harrastaminen           harrastaminen           toimintaan osallistuminen 
Oppiminen ja ilmapiiri r 0.39 0.29 0.40 
p  .000 .000 .000 
N 1422 1422 1416 
Hyödyt ja harrastuneisuus r 0.47 0.27 0.45 
p  .000 .000 .000 
N 1422 1422 1416 
Kompetenssi r 0.56 0.23 0.44 
p  .000 .000 .000 
N 1422 1422 1416 
Merkityksellisyys r 0.53 0.43 0.43 
p  .000 .000 .000 
N 1422 1422 1416 
 
6.2.6 Koetun kompetenssin ja harrastamisen yhteys musiikin merkityksellisyyteen 
Teoreettisen tarkastelun pohjalta on syytä olettaa, että jos oppilas kokee olevansa hyvä musiikissa 
sekä harrastavan sitä aktiivisesti myös vapaa-ajallaan, hän kokee musiikin myös merkityksellisem-
mäksi (ks. luvut 2.4 ja 2.5). Tarkastelin regressioanalyysin perusehtojen täyttymistä jäännöstermien 
jakauman (Liite 6.) sekä ennustepisteiden jäännösten välisten yhteyksien visuaalisen tarkastelun 
(Liite 7.) avulla. Todetaan, että huolta multikollineaarisuudesta ei ole, sillä regressiokerrointaulu-
koista havaitaan, että Tolerance–arvot eivät ole huomattavan matalia eivätkä VIF–arvot huomatta-
van korkeita. (Liite 8.). Monimuuttujaisen hierarkkisen regressioanalyysin tulosten mukaan pelkkä 
koettu kompetenssi selittää 30.6 % (F=589.86, p= .000) merkityksellisyyden vaihtelusta. Musiikin 
harrastamisen lisääminen malliin nostaa selitysasteen 44.0 %:iin (F=263.81, p= .000), ja että tuo 
lisäys on tilastollisesti erittäin merkitsevä (p= .000).  
Koetun kompetenssin efekti on .55, joka on tilastollisesti erittäin merkitsevä (t=24.29, p= .000). 
Kun malliin lisätään musiikin harrastaminen, koetun kompetenssin efekti eli Beta-kerroin laskee 
hieman (β =.55 –> β =.35), mutta se on edelleen tilastollisesti merkitsevä. Musiikin aktiivisen harras-
tamisen oma efekti on .20, joka on niin ikään tilastollisesti erittäin merkitsevä (p= .000), informaa-




Tulosten perusteella voidaan todeta, että musiikin harrastamisella on koetusta kompetenssista riip-
pumatonta selitysvoimaa, ja että niiden omavaikutusten suhteelliset voimakkuudet nähdään Beta–
kertoimista.  
Kun erot 7. luokan arvosanoissa otetaan huomioon tulokset kertovat, että pelkkä arvosana selittää n. 
14.5 % merkityksellisyyden kokemisesta, ja että kompetenssin lisääminen malliin nostaa selitysas-
teen 35.4 %:iin ja harrastamisen lisääminen 46.3 %:iin. Molemmat lisäykset ovat tilastollisesti erit-
täin merkitseviä (p= .000). Tarkastelin regressioanalyysin perusehtojen täyttymistä jäännöstermien 
jakauman (Liite 9.) sekä ennustepisteiden jäännösten välisten yhteyksien visuaalisen tarkastelun 
(Liite 10.) avulla. Lisäksi totesin, että huolta multikollineaarisuudesta ei ole, sillä regressiokerroin-
taulukosta havaitaan, että Tolerance–arvot eivät ole huomattavan matalia eivätkä VIF–arvot huo-
mattavan korkeita. (Liite 11.)   
Musiikin arvosanan efekti on .38, joka on tilastollisesti erittäin merkitsevä (t=14.94, p= .000). Kun 
malliin lisätään koettu kompetenssi, arvosanan efekti laskee melko paljon (β =.38 –> β =.23), mutta 
se on edelleen tilastollisesti erittäin merkitsevä. Kun malliin lisätään vielä harrastaminen, arvosanan 
efekti laskee edelleen (β =.23 –> β = .14). Kompetenssin oma efekti on .33, informaalin musiikin 
harrastamisen .25, musiikin aktiivisen harrastamisen .18, jotka kaikki ovat tilastollisesti erittäin 
merkitseviä. Koulun musiikkitoimintaan osallistumisen efekti on vain .05 eikä se ole tilastollisesti 
merkitsevä (p= .063). Tulosten perusteella voidaan todeta, että koetulla kompetenssilla ja harrasta-
misella on arvosanoista riippumatonta selitysvoimaa, ja että niiden omavaikutusten suhteelliset 
voimakkuudet nähdään Beta–kertoimista. 
 
6.3 ”Musiikki merkitsee minulle paljon” 
Väittämään ”Musiikki merkitsee minulle paljon.” (kys. 68) oppilaat vastasivat kaiken kaikkiaan 
melko positiivisesti (M= 3.94). Moodi eli arvo, jolla on selkeästi suurin frekvenssi, on 5 (n= 2054). 
Suurien aineistojen Kolmogorow-Smirnov–testin mukaan jakauma poikkeaa normaalista (p= .000) 
(Liite 5.).  Histogrammin silmämääräinen arviointi tukee testitulosta, sillä jakauma on melko vino ja 





   Kuvio 9. ”Musiikki merkitsee minulle paljon.” 
6.3.1 Tyttöjen ja poikien erot  
Keskiarvojen vertailu osoittaa, että tytöille (M= 4.28) musiikki merkitsee keskimääräisesti enem-
män kuin pojille (M= 3.58). Levenen varianssien yhtäsuuruus–testin mukaan varianssit eivät ole 
yhtä suuret (F= 291.85, p= .000). T-testi osoittaa, että tämä sukupuolten välinen ero on tilastollisesti 
erittäin merkitsevä (t(4185)= -20.02, p= .000).  
T-testin non-parametrisella vastineella Mann-Whittneyn–testillä saadaan identtinen tulos    
(U(4583)=3 436 747.00, p= .000). Yksisuuntaisella varianssianalyysilla erojen selitysosuus on     
8.1 % (p= .000). 
6.3.2 Kieliryhmien erot 
Keskiarvojen vertailu osoittaa, että suomenkielisille (M= 3.94) musiikki merkitsee hyvin niukasti 
ruotsinkielisiä (M= 3.92) enemmän. Levenen varianssien yhtäsuuruus–testin mukaan varianssit ovat 
yhtä suuret (F= 2.76, p= .097). T-testi osoittaa kuitenkin, että kieliryhmien välillä ei ole tilastollises-
ti merkitsevää eroa (t(4581)= 0.32, p= .747). T-testin non-parametrisella vastineella Mann-
Whittneyn–testillä saadaan identtinen tulos (U(4583)= 696 783.50, p= .894), samoin yksisuuntaisel-
la varianssianalyysilla (p= .747). 
6.3.3 Vertailu arvosanojen mukaan  
Keskiarvojen vertailu osoittaa, että mitä korkeampi arvosana oppilaalla on, sitä merkityksellisem-
mäksi musiikki koetaan: arvosanalla 5 (M= 3.00) ja 10 (M= 4.56). Tarkasteltaessa ryhmien välisiä 
eroja yksisuuntaisella varianssianalyysilla musiikin 7. luokan arvosanojen mukaan todetaan, että 
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ryhmien välillä on tilastollisesti erittäin merkitseviä eroja (p= .000), mutta niiden selitysosuus on 
melko pieni eli 7.8 % . Ryhmien varianssit poikkeavat toisistaan Levenen testin mukaan (F=42.58, 
p= .000).  Parittaiset vertailut Tamhanen–korjauksen mukaan osoittavat, että ryhmien väliset erot 
ovat tilastollisesti sitä merkitsevämpiä, mitä suuremmiksi arvosanojen välimatka kasvaa.  
 
Taulukko 12. ”Musiikki merkitsee minulle paljon” arvosanojen mukaan. 
Arvosana M SD N 
5 3.00 1.65 26 
6 3.37 1.33 195 
7 3.51 1.32 788 
8 3.83 1.22 1586 
9 4.20 1.10 1386 
10 4.56  0.86 475 
Yht. 3.94 1.22 4456 
 
6.3.4 Vertailu arvosanojen mukaan, kun sukupuoli otetaan huomioon 
Keskiarvojen vertailu osoittaa, että jokaisen arvosanan kohdalla tytöt kokevat poikia musiikin kes-
kimääräisesti merkityksellisemmäksi. Tyttöjen arvosanat ovat myös poikia keskimäärin parempia. 
Ryhmien varianssit poikkeavat toisistaan Levenen testin mukaan (F= 30.66, p= .000). Kaksisuun-
taisen varianssianalyysin tuloksista havaitaan, että päävaikutuksissa on tilastollisesti erittäin merkit-
seviä eroja, kun arvosanan selitysosuus on 3.9 % (F(5)=35.84, p= .000) ja sukupuolen 1.0 %  
(F(1)= 43.18, p= .000). Muuttujien välisellä interaktiolla on tilastollisesti erittäin merkitseviä eroja 






Taulukko 13. ”Musiikki merkitsee minulle paljon” arvosanojen mukaan. 
Arvosana Oppilaat M SD N 
























































 Yht. 3.94 1.22 4456 
 
6.3.5 Vertailu harrastamisen mukaan  
Muuttuja ”Musiikki merkitsee minulle paljon” on suurimmassa positiivisessa yhteydessä siihen, 
kuinka aktiivisesti oppilas harrastaa musiikkia informaalisti (r= 0.45, p= .000). Toiseksi vahvin 
positiivinen yhteys on musiikin aktiivisen harrastamisen kanssa (r= 0.40, p= .000) ja heikoin, mutta 
silti tilastollisesti merkitsevä yhteys koulun musiikkitoimintaan osallistumisen kanssa (r= 0.31,     
p= .000).  
6.4 Musiikin merkityksellisyys rehtoreiden mielestä 
Rehtoreista (N= 140) 92.1 % oli suomenkielisestä ja (N= 12) 7.9 % ruotsinkielisestä koulusta. Mui-
ta taustatietoja heistä ei ollut käytössäni.  Kaikista rehtoreista 15.8 % (n= 24) oli sitä mieltä, että 
musiikin opiskelu tukee oppilaan kehitystä kohtuullisesti (3), valtaosa eli 53.3 % (n= 81) vastasi, 
että se tukee paljon (4) ja 29.6 % (n= 45) mielestä erittäin paljon (5) oppilaan kehitystä. Kaksi reh-
toreista jätti vastaamatta tähän kysymykseen. 
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Kun rehtoreita pyydettiin arvioimaan musiikin merkitystä koulun toiminnan kannalta, vain yhden 
rehtorin mielestä merkitystä on (2) hieman, 19.1 % vastasi olevan (3) kohtuullisesti, (n= 29),      
41.4 %  (4) paljon, (n=63) ja 38.8 % (5) erittäin paljon, (n=59). Kokonaisuudessaan rehtorit suhtau-
tuivat musiikin merkitykseen siis erittäin positiivisesti sekä oppilaan kehityksen että koulun toimin-
nan kannalta. Rehtoreilta kysyttiin myös, kuinka merkittävänä pidätte seuraavia toimintoja taide- ja 
taitoaineiden opetuksen tavoitteiden saavuttamisen kannalta. Musiikin kerholla oli valtaosan mieles-
tä (3) melko paljon merkitystä 34.2 % vastanneista (n=52), oppilaiden musiikkiesityksillä (5) erit-
täin paljon merkitystä 42.8 % vastanneista (n=65) ja orkesteri-, bändi-, kuoro- tai yhtyetoiminnalla 
(4) paljon merkitystä 42.1 % vastanneista (n=64). Näitä toimintoja pidettiin kaikkein merkittävim-
pinä, ja muita huomattavasti vähemmän.  
 
6.4.1 Oppilaiden keskiarvot koulutasolla  
Tarkastelin oppilaiden vastausten homogeenisuutta vertaillakseni niitä rehtoreiden käsityksiin. Ry-
västymisen suuruutta kuvataan sisäkorrelaatiolla. Sisäkorrelaatio saadaan jakamalla ryhmien väli-
nen varianssi tarkasteltavan muuttujan kokonaisvarianssilla. Mikäli ryhmien välinen varianssi on 
suurempi kuin 0, saadaan sisäkorrelaatiolle positiivinen arvo. Mitä enemmän ryhmien välisissä kes-
kiarvoissa on eroa, sitä suuremmaksi ryhmien välinen varianssi muodostuu. Mitä pienempi on ryh-
mien sisäinen varianssi suhteessa koko varianssiin, sitä suurempi on ryhmien välisen varianssin 
osuus kokonaisvarianssista. Tällöin myös sisäkorrelaatio kasvaa. Sisäkorrelaation arvo on 1, jos 
ryhmän jäsenet ovat tietyltä ominaisuudeltaan täsmälleen samanlaisia. Jos taas ryhmän jäsenet ovat 






Merkityksellisyyden sisäkorrelaatio on          
n. 0.026, joten koulujen väliset erot selittävät  








Sisäkorrelaatio on n. 0.007, joten koulujen 
väliset erot selittävät ainoastaan 0.7 % musii-
kin merkityksellisyyden (”Musiikki merkitsee 









Sisäkorrelaatio on n. 0.037, joten koulujen 
väliset erot selittävät 3.7 % musiikin tunneista 
saadun hyödyn ja harrastuneisuuden heräämi-
sen yksilöllisestä kokonaisvaihtelusta.   
 






Oppiaineen hyödyllisyyden sisäkorrelaatio on 
n. 0.058, joten koulujen väliset erot selittävät 
vain 5.8 % oppiaineen hyödyllisyyden koke-
misen yksilöllisestä kokonaisvaihtelusta. 
 
Ilmiöt ovat siis yksilötason ilmiöitä, sillä sisäkorrelaatiot ovat lähempänä nollaa kuin yhtä eikä 
ryvästymistä minkään muuttujan suhteen voida havaita. Ryvästymisen tuomaa harhaa olisi voinut 
yrittää korjata monitasomallinnuksen avulla.  
 
6.4.2 Oppilaiden ja rehtoreiden käsityksien yhteys  
Taulukosta 14. käy ilmi niin kuin sisäkorrelaatioiden laskemisesta jo todettiin, että rehtoreiden ja 
oppilaiden käsityksillä ei ole tilastollisesti merkitsevää yhteyttä musiikin merkityksellisyyden eikä 
oppiaineen hyödyllisyyden kokemisen suhteen koulutasolla. Tilastollisesti oireellinen positiivinen 
yhteys löytyy kuitenkin (r= 0.21, p= .011) rehtoreiden arvioiden musiikin merkityksellisyydestä 
koulun toiminnan kannalta sekä oppilaiden hyötyjen ja harrastuneisuuden heräämisen väliltä. Tä-
män yhteyden taustalla voi olla aktiivisen ja motivoituneen opettajan vaikutus koulun toimintaan. 
Sen sijaan rehtoreiden käsityksillä on keskenään tilastollisesti erittäin merkitsevä positiivinen yhte-








Taulukko 14. Oppilaiden ja rehtoreiden käsityksien yhteys. 
 
Mielestäni musiikin opiske-
lu tukee oppilaan kehitys-
tä… 






  r 0.06 -0.04 
p .467 .633 
N 149 151 
Hyödyt ja harrastuneisuus r 0.00 0.21 
p .996 .011 
N 149 151 
Merkityksellisyys r -0.01 0.07 
  p .930 .413 
N 149 151 
Käsitys oppiaineen hyödyl-
lisyydestä 
  r 0.02 -0.02 
p .876 .875 
N 48 50 
 
6.5 Oppiaineesta pitäminen, käsitys oppiaineen hyödyllisyydestä ja oman osaamisen minä-
käsitys  
Musiikin syventävän vihon asennepatteristolle (1.–15.) tehtiin eksploratiivinen faktorianalyysi, pää-
akselifaktorointi sekä promax-vinokulmarotaatio informaation tiivistämiseksi. Vertailun vuoksi 
sama tarkasteltiin direct oblimin–rotaatiolla, ja saatiin identtiset tulokset.  Kaiser-Meyer-Olkin–testi 
on suurempi kuin 0.6 ja Bartlettin sväärisyystestin (p< .05)  ehdot täyttyvät, ja voidaan todeta, että 
korrelaatiomatriisi on sovelias faktorinalyysiin. Korrelaatiomatriisista havaitaan myös, että siinä ei 
ole pelkästään huomattavan korkeita korrelaatioita eli ei multikollinerisuusriskiä. Suurin osa kui-
tenkin ylittää raja-arvon (r > 0.30). Otoskoko on myös riittävän suuri ja kyseessä on vähintään jär-
jestysasteikollinen mittaus. Kaiserin kriteerin mukaan faktoreita tulisi valita sama määrä kuin yli 
1:n ominaisarvoja, joita on tässä tapauksessa kolme. Tämä tulkinta vahvistuu myös alla olevassa 
skaalatussa Cattellin Scree–testissä (Kuvio 10.). Lähtötilanteessa kolme ensimmäistä faktoria selit-
tää 65.8 % vaihtelusta. Kolmen faktorin ratkaisun jälkeen selitysosuus on 57.2 %, joka on edelleen 
kohtuullinen. (Liite 12.) Sisällöllisesti kolmen faktorin ratkaisu on myös perusteltu. (Liite 13.) 
Myös kolmen faktorin tuottamat kommunaliteetit (Liite 14.) ovat melko kohtuullisia, vaikka kaksi 
(kys. 9. ja 11.) niistä on alle 0.3. Osioanalyysin perusteella osioita ei tarvinnut poistaa, osioiden 
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yksittäiset korrelaatiot olivat huomattavan korkeita sekä Cronbachin alfa–arvot, mutta käänsin ne-
gatiiviset osiot 4., 11. ja 3.  
 
Kuvio 10. Cattellin Scree–testi. 
 
 
Taulukko 15. Faktoreille latautuneet muuttujat ja niiden nimeäminen 
F1 Oppiaineesta 
      pitäminen  
      α= .904 
F2 Käsitys oppiaineen 
hyödyllisyydestä 
     α= .833 
F3 Käsitys itsestä oppi-
aineen osaajana 
 α= .795 
Olen pitänyt musiikin 
tunneista.   
Uskon tarvitsevani työ-
elämässä musiikin tai-
to a ja tiet  a.  
Monet asiat ovat mu-
siikissa vaikeita.  
Opiskelen  mielelläni 
musiikkia.  
Tulevissa opinnoissani 
tarvitsen musiikin taitoja 
ja tietoja.  
Musiikki on ollut help-
po oppiaine.  
Yleensä meillä on ollut 
musiikissa kiinnostavia 
tehtäviä. 
Musiikin taidot ja tiedot 
ovat arkielämässä tar-
peen.   
Minun on mahdotonta 
päästä hyviin tuloksiin 
tässä oppiaineessa. 
Musiikki on ollut yksi 
lempiaineistani. 
En tarvitse tulevaisuu-
dessa juurikaan sitä, mitä 
musiikissa on tähän 
mennessä opiskeltu.  
Mielestäni olen hyvä 
tässä oppiaineessa.  
Musiikki on ollut ikävys-
tyttävä oppiaine.  
Mielestäni musiikin 









Taulukko 16. Summamuuttujien kuvaavat tiedot. 
 
N M SD 
g1 g2 
     s  s 
Oppiaineesta pitäminen 1571 3.27 1.07 -0.21 0.06 -0.80 0.12 
Käsitys oppiaineen 
hyödyllisyydestä 
1571 2.64 0.92 0.24 0.06 -0.36 0.12 
Käsitys itsestä oppiai-
neen osaajana 
1571 3.19 0.84 -0.24 0.06 -0.06 0.12 
 
Kuvaavat tiedot osoittavat, että oppiaineesta pitäminen ja käsitys itsestä oppiaineen osaajana ovat 
hieman vinoja vasemmalle, mutta tämä on selitettävissä ilmiöiden luonteella. Käsitys oppiaineen 
hyödyllisyydestä on puolestaan hieman vino oikealle. Kaikki muuttujat ovat huiputtomia. Normaa-
liustarkastelut löytyvät Liitteestä 15.   
6.5.1 Tyttöjen ja poikien erot 
Tytöt pitävät musiikista oppiaineena keskimääräisesti poikia enemmän. Eroja tarkasteltaessa Leve-
nen varianssien yhtäsuuruus–testin mukaan ovat yhtä suuret (F= 0.23, p= .635). T-testi osoittaa, että 
tämä sukupuolten välinen ero on tilastollisesti erittäin merkitsevä (t(1569)= -9.54, p= .000).           
T-testin non-parametrisella vastineella Mann-Whitneyn–testillä saadaan identtinen tulos 
(U(1571)=393 326.50, p= .000). Yksisuuntaisen varianssianalyysin mukaan erojen selitysosuus on 
kuitenkin vain 5.5 % (p= .000). 
Tytöt myös pitävät musiikkia poikia keskimääräistä hyödyllisempänä. Eroja tarkasteltaessa Levenen 
varianssien yhtäsuuruus–testin mukaan varianssit poikkeavat toisistaan (F= 0.22, p= .639). T-testi 
osoittaa, että tämä sukupuolten välinen ero on tilastollisesti erittäin merkitsevä (t(1569)= -6.40,      
p= .000). T-testin non-parametrisella vastineella Mann-Whitneyn–testillä saadaan identtinen tulos 
(U(1571)=364 793.00, p= .000). Yksisuuntaisen varianssianalyysin mukaan erojen selitysosuus on 
kuitenkin vain 2.5 % (p= .000). 
Tyttöjen keskiarvot ovat systemaattisesti poikia korkeampia myös oman osaamisen minäkäsityksen 
kohdalla. Eroja tarkasteltaessa Levenen varianssien yhtäsuuruus–testin mukaan varianssit poikkea-
vat toisistaan (F= 0.06, p= .802). T-testi osoittaa, että tämä sukupuolten välinen ero on tilastollisesti 
erittäin merkitsevä (t(1569)= -5.40, p= .000). T-testin non-parametrisella vastineella Mann-
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Whitneyn–testillä saadaan identtinen tulos (U(1571)=354 904.00, p= .000). Yksisuuntaisen varians-
sianalyysin mukaan erojen selitysosuus on kuitenkin vain 1.8 % (p= .000). 
 
Taulukko 17. Kuvaavat tiedot sukupuolen mukaan. 
  N M SD s 
Oppiaineesta pitäminen poika 784 3.02 1.06 0.04 
tyttö 787 3.52 1.03 0.04 
Käsitys oppiaineen hyödyl-
lisyydestä 
poika 784 2.50 0.90 0.03 
tyttö 787 2.79 0.91 0.03 
Käsitys itsestä oppiaineen 
osaajana 
poika 784 3.08 0.86 0.03 
tyttö 787 3.31 0.81 0.03 
 
6.5.2  Kieliryhmien erot 
Kieliryhmien välillä keskiarvoerot ovat erittäin pieniä. Suomenkieliset pitävät musiikista keskimää-
räisesti ruotsinkielisiä enemmän, mutta ruotsinkieliset pitävät oppiainetta hieman hyödyllisempänä 
sekä arvioivat itsensä oppiaineen osaajina hieman suomenkielisiä paremmaksi. Sekä T-testien että 
Mann-Whitneyn–testien mukaan erot eivät ole kuitenkaan tilastollisesti merkitseviä. 
 
Taulukko 18. Kuvaavat tiedot kieliryhmän mukaan. 
  N M SD s 
Oppiaineesta pitäminen suomi 1463 3.28 1.07 0.03 
ruotsi 108 3.12 1.04 0.10 
Käsitys oppiaineen hyödyl-
lisyydestä 
    suomi 1463 2.64 0.92 0.02 
ruotsi 108 2.66 0.87 0.08 
Käsitys itsestä oppiaineen 
osaajana 
suomi 1463 3.19 0.85 0.02 









6.5.3 Vertailu arvosanojen mukaan 
Oppiaineesta pitäminen  
Keskiarvojen vertailu osoittaa, että pääasiassa mitä korkeampi arvosana oppilaalla on, sitä enem-
män hän pitää oppiaineesta. Erikoinen notkahdus on kuitenkin havaittavissa alimman arvosanan 
jälkeen: arvosanalla 5 (M= 3.00) ja 6–10 (M =2.21– 4.01). Levenen testi osoittaa, että ryhmien väli-
set varianssit eivät poikkea toisistaan (F= 1.63, p= .150). 
Taulukko 19. Oppiaineesta pitäminen. 
Arvosana M SD N 
5 3.00 0.50 8 
6 2.21 0.82 62 
7 2.75 0.96 273 
8 3.14 0.96 495 
9 3.66 1.01 452 
10 4.01 0.97 161 
Yht. 3.28 1.07 1451 
 
Tarkasteltaessa ryhmien välisiä eroja yksisuuntaisella varianssianalyysilla todetaan, että ryhmien 
välillä on tilastollisesti erittäin merkitseviä eroja (p= .000), ja niiden selitysosuus on peräti  18.6 % . 
Non-parametrisella vastineella Kruskal-Wallisin–testillä saadaan identtinen tulos (K(5)=278.73,   
p= .000).  
Parittaiset Post hoc–vertailut Bonferronin–korjauksella osoittavat, että arvosanojen 5 ja 6–10 ei ole 
eroja, arvosanojen 10 ja 9 välillä on tilastollisesti melkein merkitsevä ero (p= .001). Muiden arvo-






Käsitys oppiaineen hyödyllisyydestä 
Keskiarvojen vertailu osoittaa, että pääasiassa mitä korkeampi arvosana oppilaalla on, sitä hyödylli-
semmäksi hän oppiaineen kokee. Erikoinen notkahdus on kuitenkin havaittavissa alimman arvosa-
nan jälkeen: arvosanalla 5 (M= 2.85) ja 6–10 (M= 1.93–3.28). Levenen testi osoittaa, että ryhmien 
väliset varianssit ovat eri suuret (F= 4.55, p= .000). 
Taulukko 20. Käsitys oppiaineen hyödyllisyydestä arvosanojen mukaan.  
Arvosana M SD N 
5 2.85 0.70 8 
6 1.93 0.72 62 
7 2.31 0.79 273 
8 2.51 0.81 495 
9 2.89 0.90 452 
10 3.28 1.01 161 
Yht. 2.65 0.92 1451 
 
Tarkasteltaessa ryhmien välisiä eroja yksisuuntaisella varianssianalyysilla musiikin 7. luokan arvo-
sanojen mukaan todetaan, että ryhmien välillä on tilastollisesti erittäin merkitseviä eroja               
(p= .000), ja niiden selitysosuus on  13.3 % . Non-parametrisella vastineella Kruskal-Wallisin–
testillä saadaan identtinen tulos (K(5)=181.48, p= .000). Parittaiset vertailut Tamhanen–
korjauksella osoittavat, että arvosanojen 5 ja 6–10 ei ole eroja, eikä myöskään 6, 7 ja 8 arvosanojen 
välillä. Muiden kesken erot ovat tilastollisesti erittäin merkitseviä (p= .000). 
Käsitys itsestä oppiaineen osaajana 
Keskiarvojen vertailu osoittaa, että pääasiassa mitä korkeampi arvosana oppilaalla on, sitä positiivi-
sempi käsitys hänellä on itsestään oppiaineen osaajana. Erikoinen notkahdus on kuitenkin jälleen 
havaittavissa alimman arvosanan jälkeen. Arvosanalla 5 (M= 3.03) ja 6–10 (M=2.35–3.90). Leve-
nen testi osoittaa, että ryhmien väliset varianssit eivät poikkea toisistaan (F=1.08, p= .367). 
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Taulukko 21. Käsitys itsestä oppiaineen osaajana arvosanojen mukaan. 
Arvosana M SD N 
5 3.08 0.59 8 
6 2.35 0.78 62 
7 2.78 0.75 273 
8 2.98 0.72 495 
9 3.55 0.74 452 
10 3.90 0.71 161 
Yht. 3.20 0.84 1451 
 
Tarkasteltaessa ryhmien välisiä eroja yksisuuntaisella varianssianalyysilla todetaan, että ryhmien 
välillä on tilastollisesti erittäin merkitseviä eroja (p= .000), ja niiden selitysosuus on peräti 24.2 % . 
Non-parametrisella vastineella Kruskal-Wallisin–testillä saadaan identtinen tulos (K(5)=363.92,   
p= .000). Parittaiset vertailut Bonferronin–korjauksella osoittavat, että arvosanojen 5 ja 6–10 ei ole 
eroja, arvosanojen 7 ja 8 välillä on tilastollisesti melkein merkitsevä ero (p= .007). Muiden arvosa-
nojen kesken erot ovat tilastollisesti erittäin merkitseviä (p= .000). Minkään muuttujan suhteen ei 
löydy tilastollisesti merkitseviä eroja kaksisuuntaisessa varianssianalyysissa, kun sekä arvosana että 
sukupuoli otetaan huomioon. 
 
6.5.4 Vertailu harrastamisen mukaan. 
Korrelaatiotaulukosta käy ilmi, että kaikki summamuuttujat korreloivat positiivisesti tilastollisesti 
erittäin merkitsevästi keskenään (p= .000). Voimakkain positiivinen yhteys on käsityksellä oppiai-







Taulukko 22. Korrelaatiot. 
Musiikin aktiivinen        Informaali musiikin Koulun musiikki- 
harrastaminen                 harrastaminen          toimintaan osallistuminen 
Oppiaineesta pitäminen r 0.54 0.37 0.48 
p  .000  .000  .000 
N 1560 1560 1552 
Käsitys oppiaineen hyödyl-
lisyydestä 
r 0.60 0.34 0.50 
p  .000  .000  .000 
N 1560 1560 1552 
Käsitys itsestä oppiaineen 
osaajana 
r 0.55 0.27 0.44 
p  .000  .000  .000 
N 1560 1560 1552 
 
6.6 Tärkeät osa-alueet musiikin tunneilla 
Asennepatteristolle (48.–72.) tehtiin eksploratiivinen faktorianalyysi, pääakselifaktorointi sekä 
promax-vinokulmarotaatio informaation tiivistämiseksi.  Kaiser-Meyer-Olkin–testi on suurempi 
kuin 0.6 ja Bartlettin sväärisyystestin (p< .05)  ehdot täyttyvät ja voidaan todeta, että korrelaa-
tiomatriisi on sovelias faktorianalyysiin. Korrelaatiomatriisista havaitaan myös, että siinä ei ole pel-
kästään huomattavan korkeita korrelaatioita eli ei multikollinerisuusriskiä. Kaikki myös ylittävät 
raja-arvon (r > 0.30). Otoskoko on myös riittävän suuri, ja kyseessä on vähintään järjestysasteikol-
linen mittaus. Kaiserin kriteerin mukaan faktoreita tulisi valita sama määrä kuin yli 1:n ominaisar-
voja, joita on tässä tapauksessa kolme. Taulukosta on kuitenkin nähtävissä, että neljäs ja viideskin 
ominaisarvo näyttäisi poikkeavan hieman sitä seuraavien ominaisarvojen tasaisesta laskusta, ja tämä 
tulkinta vahvistuu myös alla olevassa skaalatussa Cattellin Scree–testissä (Kuvio 11.). Lähtötilan-
teessa viisi ensimmäistä faktoria selittävät 72.5 % vaihtelusta. Viiden faktorin ratkaisun jälkeen 
selitysosuus on 65.7 %, joka on edelleen kohtuullinen. (Liite 16.) Sisällöllisesti viiden faktorin rat-
kaisu on myös perusteltu (Liite 17). Myös niiden faktorin tuottamat kommunaliteetit (Liite 18.) ovat 
erittäin kohtuullisia, yksikään niistä ei ole alle 0.3. Osio ”Minulle on tärkeää…oppia laulamaan.” 
latautui kahdelle faktorille. Sisällöllisesti se kuitenkin kuului paremmin faktoriin ”Henkilökohtaisen 
musiikkisuhteen luominen”. Neljännen faktorin kahta muuttujaa tarkastelen vain keskiarvotasolla, 
sillä niillä ei ole sisällöllistä yhteyttä, vaikka ne korreloivatkin keskenään (α=.839). Kuulonhuoltoon 
ja tekijänoikeustietoja ei pidetty erityisen tärkeinä: ”Minulle on tärkeää…saada tietoa kuulonhuol-
toon liittyvistä asioista”(M= 2.49, SD= 1.16) ja ”…saada tietoa musiikin tekijänoikeuksista.”      




Kuvio 11. Cattellin Scree–testi. 
 
Muuttujien keskiarvovertailussa havaitaan, että kaikkein tärkeimmäksi musiikin tunneilla on koettu 
onnistumisen ilon kokeminen (kys.70) (M= 3.44) ja vähiten tärkeäksi osallistuminen musiikkilii-
kuntaan (kys. 52) (M= 2.25). Toiseksi tärkeintä oli ollut oppia kuuntelemaan musiikkia (kys. 50) 
(M= 3.25), kolmanneksi oppia soittamaan (kys. 48) (M= 3.22), neljänneksi oli löytää oppilaalle tär-
keitä asioita musiikissa (kys. 72) (M= 3.20), viidenneksi kokea musiikillisia elämyksiä (kys. 69) 














Taulukko 23. Faktoreille latautuneet muuttujat ja niiden nimeäminen.   
F1 Musiikillinen toimin-
ta kokemuksena                     
α= .950 
F2 Musiikin tuntemus ja kult-








F4 Luovuus         
α= .779 
 
On tärkeää... kokea onnis-
tumisen iloa. 
On tärkeää... oppia tuntemaan eri 
kulttuurien musiikkia. 
On tärkeää... oppia käyttä-
mään musiikkiteknologiaa 
(esim. nuotinkirjoitus- ja 
sekvensseriohjelmia). 
On tärkeää... kehittää 
mielikuvitustani. 
On tärkeää... kokea musii-
killisia elämyksiä. 
On tärkeää... oppia tuntemaan 
musiikin eri tyylejä. 
On tärkeää... oppia keksi-
mään musiikkia (esim. 
improvisoiden, säveltäen, 
tietokoneella). 
On tärkeää... oppia 
kuuntelemaan mu-
siikkia. 
On tärkeää... löytää minulle 
tärkeitä asioita musiikissa. 
On tärkeää... oppia tuntemaan 
musiikin historiaa. 
On tärkeää... oppia käyttä-





On tärkeää... työskennellä 
ryhmässä musiikin parissa. 
On tärkeää... oppia tuntemaan 
suomalaista musiikkia ja musiik-
kielämää. 
 . 
On tärkeää... saada val-
miuksia musiikin harrasta-
miseen. 
On tärkeää... oppia tuntemaan 
musiikin teoriaa. 
  
On tärkeää... oppia kohtaa-
maan tunteitani. 




On tärkeää... oppia keskus-
telemaan musiikista. 
   
On tärkeää... oppia soitta-
maan.  
   
On tärkeää... oppia tarkaste-
lemaan musiikkia kriittises-
ti.   
   
On tärkeää... saada tietoa 
äänenkäyttöön liittyvistä 
asioista. 
   
On tärkeää... oppia laula-
maan. 
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Taulukko 24. Summamuuttujien kuvaavat tiedot. 
 
N M    SD 
g1 g2 
     s  s 
Musiikillinen toiminta 
kokemuksena                      
1565 3.01 1.04 -0.35 0.06 -0.69 0.12 
Musiikin tuntemus ja 
kulttuurinen osaaminen 
1560 2.77 1.00 -0.19 0.06 -0.67 0.12 
Musiikkiteknologisten 
taitojen kehittäminen 
1560 2.54 1.06 0.16 0.06 -0.80 0.12 
Luovuus 1560 2.81 1.01 -0.14 0.06 -0.59 0.12 
 
Kuvaavat tiedot osoittavat, että musiikillinen toiminta kokemuksena, musiikin tuntemus ja kulttuu-
rinen osaaminen sekä luovuus ovat hieman vinoja vasemmalle ja musiikkiteknologisten taitojen 
kehittäminen oikealle. Muuttujat ovat huiputtomia. Normaaliustarkastelut ovat Liitteessä 19. 
6.6.1 Tyttöjen ja poikien erot 
Tyttöjen keskiarvot ovat systemaattisesti poikia korkeampia kaikkien summamuuttujien kohdalla. 
Kaikkein suurin ero on henkilökohtaisen musiikkisuhteen luomisessa. 
Taulukko 25. Kuvaavat tiedot sukupuolen mukaan. 
  N M SD s 
Musiikillinen toiminta koke-
muksena                      
poika 780 2.64 1.02 0.04 
tyttö 785 3.38 0.92 0.03 
Musiikin tuntemus ja kulttuu-
rinen osaaminen 
poika 777 2.51 1.03 0.04 
tyttö 783 3.02 0.89 0.03 
Musiikkiteknologia poika 777 2.51 1.10 0.04 
tyttö 783 2.58 1.02 0.04 
Luovuus poika 777 2.52 1.01 0.04 
tyttö 783 3.10 0.93 0.03 
 
Kun tarkastellaan musiikillista toimintaa kokemuksena Levenen testi osoittaa, että varianssit ovat 
eri suuret (F=21.63, p= .000). Sukupuolten väliset erot ovat tilastollisesti erittäin merkitseviä 
(t(1542.24)=-14.99, p= .000). T-testin non-parametrisella vastineella Mann-Whitneyn–testillä saa-
daan identtinen tulos (U(1565)= 434 257.00, p= .000). Yksisuuntaisen varianssianalyysin mukaan 
erojen selitysosuus on jopa 12.6 % (p= .000). 
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Tulokset ovat samankaltaiset musiikin tuntemuksen ja kulttuurisen osaamisen suhteen, kun Levenen 
testi osoittaa, että varianssit ovat eri suuret (F=37.77, p=.000) ja (t(1525.82)=-10.58, p= .000). T-
testin non-parametrisella vastineella Mann-Whitneyn–testillä saadaan identtinen tulos 
(U(1560)=392 342.00, p= .000). Yksisuuntaisen varianssianalyysin mukaan erojen selitysosuus on 
6.7 % (p= .000). 
Musiikin teknologiassa sukupuolten välillä ei ole tilastollisesti merkitseviä eroja, kun Levenen testi 
osoittaa, että varianssit ovat eri suuret (F= 9.53, p= .002) ja (t(1548.19)= -1.29, p= .198). T-testin 
non-parametrisella vastineella Mann-Whitneyn–testillä saadaan identtinen tulos          
(U(1560)=315 726.00, p= .192), samoin yksisuuntaisella varianssianalyysilla (p= .198). 
Luovuudessa erot ovat niin ikään tilastollisesti erittäin merkitseviä, kun Levenen testi osoittaa, että 
varianssit ovat eri suuret (F= 9.71, p= .002) ja (t(1547.71)= -11.85, p= .000. T-testin non-
parametrisella vastineella Mann-Whitneyn–testillä saadaan identtinen tulos (U(1560)= 404 124.50, 
p= .000). Yksisuuntaisen varianssianalyysin mukaan erojen selitysosuus on 8.3 % (p= .000). 
 
6.6.2 Kieliryhmien erot 
Keskiarvojen vertailussa havaitaan, että kieliryhmien väliset erot ovat erittäin pieniä kaikkien muut-
tujien suhteen ja lähemmän tarkastelun jälkeen t-testeillä, Mann-Whitney–testillä sekä yksisuuntai-
sella varianssianalyysilla todetaan, että erot eivät ole minkään muuttujan suhteen tilastollisesti mer-
kitseviä. 
 
Taulukko 26. Kuvaavat tiedot kieliryhmän mukaan. 
  N M SD s 
Musiikillinen toiminta koke-
muksena                      
suomi 1458 3.01 1.04 0.03 
ruotsi 107 2.96 0.96 0.09 
Musiikin tuntemus ja kulttuu-
rinen osaaminen 
    suomi 1453 2.77 1.00 0.03 
ruotsi 107 2.78 0.99 0.10 
Musiikkiteknologia suomi 1453 2.54 1.07 0.03 
ruotsi 107 2.62 1.04 0.10 
Luovuus suomi 1453 2.81 1.02 0.03 




6.6.3 Vertailu arvosanojen mukaan 
Musiikillinen toiminta kokemuksena                      
Keskiarvojen vertailu osoittaa, että pääasiassa mitä korkeampi arvosana oppilaalla on, sitä tärkeäm-
pänä hän pitää musiikillista toimintaa kokemuksena. Erikoinen notkahdus on kuitenkin havaittavis-
sa alimman arvosanan jälkeen: arvosanalla 5 (M= 2.78) ja 6–10 (M= 1.98–3.67). Levenen testi 
osoittaa, että ryhmien väliset varianssit eivät poikkea toisistaan (F= 1.70, p= .130).  
Taulukko 27. Musiikillinen toiminta kokemuksena arvosanojen mukaan. 
Arvosana M SD N 
5 2.78 1.24 8 
6 1.98 0.96 62 
7 2.56 0.97 273 
8 2.92 0.97 492 
9 3.32 0.95 452 
10 3.67 0.87 160 
Yht. 3.02 1.03 1447 
 
Tarkasteltaessa ryhmien välisiä eroja yksisuuntaisella varianssianalyysilla todetaan, että ryhmien 
välillä on tilastollisesti erittäin merkitseviä eroja (p= .000) ja niiden selitysosuus on peräti  15.3 % . 
Non-parametrisella vastineella Kruskal-Wallisin-testillä saadaan identtinen tulos (K(5)=222.70,    
p= .000).  
Parittaiset vertailut Bonferronin–korjauksella osoittavat, että arvosanojen 5 ja 6–10 välillä ei ole 
tilastollisesti merkitseviä eroja, arvosanojen 10 ja 9 välillä on tilastollisesti merkitsevä ero            







Musiikin tuntemus ja kulttuurinen  osaaminen  
Keskiarvojen vertailu osoittaa, että pääasiassa mitä korkeampi arvosana oppilaalla on, sitä tärkeäm-
pänä hän pitää musiikin tuntemuksen ja kulttuurisen osaamisen kehittämistä. Erikoinen notkahdus 
on kuitenkin havaittavissa alimman arvosanan jälkeen: arvosanalla 5 (M= 2.23) ja 6–10 (M= 1.96–
3.16). Levenen testi osoittaa, että ryhmien väliset varianssit poikkeavat toisistaan (F= 4.55,           
p= .000). 
Taulukko 28. Musiikin tuntemus ja kulttuurinen osaaminen arvosanojen mukaan. 
Arvosana M SD N 
5 2.23 1.02 8 
6 1.96 0.97 62 
7 2.47 1.00 273 
8 2.78 1.00 491 
9 2.96 0.92 449 
10 3.16 0.82 160 
Yht. 2.78 0.99 1443 
 
Tarkasteltaessa ryhmien välisiä eroja yksisuuntaisella varianssianalyysilla todetaan, että ryhmien 
välillä on tilastollisesti erittäin merkitseviä eroja (p= .000), ja niiden selitysosuus on 7.6 % . Non-
parametrisella vastineella Kruskal-Wallisin-testillä saadaan identtinen tulos (K(5)=104.55, p= .000).  
Parittaiset vertailut Tamhanen–korjauksella osoittavat, että arvosanojen 5 ja 6–10 välillä ei ole tilas-
tollisesti merkitseviä eroja, arvosanojen 6 ja 7–8 on tilastollisesti merkitseviä eroja (p= .005 ja      
p= .001). Arvosanojen 8 ja 9 välillä on oireellisia eroja (p= .067). Arvosanojen 9 ja 10 välillä ei ole 
lainkaan eroja (p= .157). Arvosanojen 10 ja 6–8 välillä on tilastollisesti erittäin merkitsevä ero     
(p= .000).  
Musiikkiteknologisten taitojen kehittäminen  
Keskiarvojen vertailu osoittaa, että pääasiassa mitä korkeampi arvosana oppilaalla on, sitä tärkeäm-
pänä hän pitää musiikkiteknologisten taitojen kehittämistä. Erikoinen notkahdus on kuitenkin ha-
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vaittavissa alimman arvosanan jälkeen. Arvosanalla 5 (M= 2.08) ja 6–10 (M= 1.79–2.85). Levenen 
testi osoittaa, että ryhmien väliset varianssit eivät poikkea toisistaan (F= 0.72, p= .611). 
Taulukko 29. Musiikkiteknologisten taitojen kehittäminen arvosanojen mukaan. 
Arvosana M SD N 
5 2.08 0.94 8 
6 1.79 0.88 62 
7 2.32 1.01 273 
8 2.49 1.04 491 
9 2.75 1.08 449 
10 2.85 1.02 160 
Yht. 2.55 1.06 1443 
 
 
Tarkasteltaessa ryhmien välisiä eroja yksisuuntaisella varianssianalyysilla todetaan, että ryhmien 
välillä on tilastollisesti erittäin merkitseviä eroja (p= .000), ja niiden selitysosuus on vain 5.3 % . 
Non-parametrisella vastineella Kruskal-Wallisin–testillä saadaan identtinen tulos (K(5)=75.93,     
p= .000).  
Parittaiset vertailut Bonferronin–korjauksella osoittavat, että arvosanojen 5 ja 6–10 välillä ei ole 
tilastollisesti merkitseviä eroja, arvosanojen 6 ja 7 on tilastollisesti oireellisia eroja (p= .002). Arvo-
sanojen 7 ja 8 välillä ei ole eroja (p= .591) eikä myöskään 9 ja 10 välillä (p=1.000). Muiden arvosa-
nojen kohdalla erot ovat joko tilastollisesti merkitseviä tai erittäin merkitseviä (p= .002 ja              
p= .000). 
Luovuus  
Keskiarvojen vertailu osoittaa, että pääasiassa mitä korkeampi arvosana oppilaalla on, sitä tärkeäm-
pänä hän pitää luovuuden kehittämistä. Erikoinen notkahdus on kuitenkin havaittavissa alimman 
arvosanan jälkeen. Arvosanalla 5 (M= 2.29) ja 6–10 (M= 2.05–3.12). Levenen testi osoittaa, että 




Taulukko 30. Luovuus arvosanojen mukaan. 
Arvosana M SD N 
5 2.29 0.95 8 
6 2.05 0.97 62 
7 2.53 1.00 273 
8 2.82 1.01 491 
9 3.02 0.96 449 
10 3.12 0.88 160 
Yht. 2.83 1.01 1443 
 
Tarkasteltaessa ryhmien välisiä eroja yksisuuntaisella varianssianalyysilla todetaan, että ryhmien 
välillä on tilastollisesti erittäin merkitseviä eroja (p= .000), ja niiden selitysosuus on 6.5 % . Non-
parametrisella vastineella Kruskal-Wallisin–testillä saadaan identtinen tulos (K(5)= 93.37, p= .000). 
Parittaiset vertailut Bonferronin–korjauksella osoittavat, että arvosanojen tilastollisesti merkitsevät 
erot sijoittuvat keskivaiheille, ääriarvoilla ei ole eroja. Minkään muuttujan suhteen ei löydy tilastol-
lisesti merkitseviä eroja, kun sukupuoli otetaan huomioon. 
6.6.4 Vertailu harrastamisen mukaan 
Kaikki osa-alueet korreloivat tilastollisesti erittäin merkitsevästi jokaisen harrastamisen ulottuvuu-
den kanssa. Voimakkain positiivinen yhteys on musiikillisen toiminnan kokemuksellisella ulottu-



















r 0.53 0.49 0.48 
p .000 .000 .000 




r 0.42 0.44 0.36 
p  .000 .000 .000 
N 1555 1555 1549 
Musiikkitekno-
logia 
r 0.51 0.38 0.40 
p .000 .000 .000 
N 1555 1555 1549 
Luovuus r 0.37 0.42 0.36 
p .000 .000 .000 
N 1555 1555 1549 
 
 
6.7 Musiikin harrastaminen 
Vapaa-ajan asennepatteristolle (73.–84.) tehtiin eksploratiivinen faktorianalyysi, pääakselifaktoroin-
ti sekä promax-vinokulmarotaatio informaation tiivistämiseksi.  Kaiser-Meyer-Olkin–testi on suu-
rempi kuin 0.6 ja Bartlettin sväärisyystestin (p< .05)  ehdot täyttyvät, ja voidaan todeta, että korre-
laatiomatriisi on sovelias faktorinalyysiin. Korrelaatiomatriisista havaitaan myös, että siinä ei ole 
huomattavan korkeita korrelaatioita eli ei multikollineaarisuusriskiä. Viiden osion korrelaatio kah-
destatoista osiosta ei ylitä raja-arvoa (r > 0.30). Otoskoko on myös riittävän suuri ja kyseessä on 
vähintään järjestysasteikollinen mittaus. (Metsämuuronen, 2008, 46–47.) Keskiarvojen vertailun 
mukaan eniten nuoret kuuntelivat musiikkia vapaa-aikanaan (M= 4.43), ja vähiten he latasivat omia 








Taulukko 32. Kuvaavat tiedot. 
 
M SD N 
Puuttuu 
n 
Vapaa-ajallani... soitan tai laulan.  2.99 1.50 1559 2 
Vapaa-ajallani... soitan tai laulan ryhmässä (esim. bändissä, kuorossa). 1.63 1.10 1558 3 
Vapaa-ajallani... käyn soittotunneilla. 1.58 1.20 1556 5 
Vapaa-ajallani... kuuntelen musiikkia. 4.43 1.09 1542 19 
Vapaa-ajallani... etsin tietoa musiikista (esim. kirjoista ja internetistä) 2.59 1.31 1559 2 
Vapaa-ajallani... keksin musiikkia (esim. teen biisejä, improvisoin). 1.87 1.18 1560 1 
Vapaa-ajallani... käsittelen musiikkia tietokoneella. 2.18 1.33 1556 5 
Vapaa-ajallani... lataan musiikkia tietokoneelta. 3.38 1.42 1557 4 
Vapaa-ajallani... laitan omia kappaleita internetiin. 1.26 0.71 1553 8 
Vapaa-ajallani... katson musiikkivideoita.  3.61 1.23 1561 0 
Vapaa-ajallani... käyn konserteissa tai musiikkifestivaaleilla. 










Kaiserin kriteerin mukaan faktoreita tulisi valita sama määrä kuin yli 1:n ominaisarvoja, joita on 
tässä tapauksessa kolme. Tämä tulkinta vahvistuu myös alla olevassa skaalatussa Cattellin Scree–
testissä (Kuvio 12.). Lähtötilanteessa kolme ensimmäistä faktoria selittää 61.7 % vaihtelusta. Kol-
men faktorin ratkaisun jälkeen selitysosuus on 47.6 %, joka on edelleen kohtuullinen. (Liite 20.) 
Sisällöllisesti kolmen faktorin ratkaisu on myös perusteltu. (Liite 21.) Myös kolmen faktorin tuot-
tamat kommunaliteetit (Liite 22.) ovat suhteellisen kohtuullisia, muutama niistä on alle 0.3. Poistin 
osion erittäin alhaisen kommunaliteetin vuoksi ”Vapaa-ajallani käyn tanssitunneilla.” (M=1.55, 
SD=1.22), joka liittyykin välillisesti musiikin harrastamiseen. 
 
Kuvio 12. Cattellin Scree–testi.     
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Taulukko 33.  Faktoreille latautuneet muuttujat ja niiden nimeäminen. 
F1 Musiikin aktiivinen harrastaminen  
     α= .774 
F2 Informaali musiikin harrastaminen  
      α=.722 
Vapaa-ajallani... soitan tai laulan ryhmässä (esim. bändissä, 
kuorossa). 
Vapaa-ajallani... katson musiikkivideoita.  
Vapaa-ajallani... soitan tai laulan.  Vapaa-ajallani... kuuntelen musiikkia. 
Vapaa-ajallani... käyn soittotunneilla. Vapaa-ajallani... lataan musiikkia tietokoneelta. 
Vapaa-ajallani... keksin musiikkia (esim. teen biisejä, im-
provisoin). 
Vapaa-ajallani... etsin tietoa musiikista (esim. kirjois-
ta ja internetistä) 
 Vapaa-ajallani... käyn konserteissa tai musiikkifesti-
vaaleilla. 
 
Taulukko 34.  Summamuuttujien kuvaavat tiedot. 
 
N M SD g1 g2 
    s  s 
  Musiikin aktiivinen harrastaminen 1561 2.02 0.97 0.98 0.06 0.21 0.12 
Informaali musiikin harrastaminen 1561 3.29 0.86 -0.52 0.06 0.16 0.12 
Koulun musiikkitoimintaan osallis-
tuminen 
1552 1.86 1.00 1.13 0.06 0.45 0.12 
 
Kuvaavat tiedot osoittavat, että musiikin aktiivinen harrastaminen on muuttujana hieman oikealle 
vino, samoin koulun musiikkitoimintaan osallistuminen. Ikäluokasta siis varsin pieni osaa pääsee 
formaalin musiikin opetuksen piiriin, myös harrastusmahdollisuudet kouluissa ovat kaventuneet. 
Informaali musiikin harrastaminen on puolestaan hieman vino vasemmalle eli se on nuorten suosi-
ossa (M=3.29). Muuttujat ovat myös jokseenkin huipukkaita. Normaaliustarkastelut ovat Liitteessä 
23. 
Osioanalyysissa kolmas faktori sai Cronbachin Alfan arvoksi vain =.416. Samalla todettakoon, 
että sen molempien osioiden ”…käsittelen musiikkia tietokoneella.” (M= 2.18) ja ”…laitan omia 
kappaleita internetiin.”(M= 1.26) kommunaliteetit ovat alle 0.30, joten ne mittaavat melko huonosti 
vapaa-ajan harrastuneisuutta tietokoneella, ja ne on todennäköisesti myös mielletty melko eri ta-
voin. Tästä syystä jätin muuttujat analysoimatta pidemmälle. Sen sijaan lisäsin vertailuun jo aiem-




6.7.1 Tyttöjen ja poikien erot 
Tulokset osoittavat, että tytöt harrastavat keskimäärin poikia enemmän musiikkia vapaa-ajallaan 
niin aktiivisesti musisoiden kuin omatoimisestikin. Molempien muuttujien suhteen erot ovat tilas-
tollisesti erittäin merkitseviä. Musiikin aktiivisen harrastamisen Levenen testin mukaan varianssit 
ovat eri suuret (F=11.28, p= .001). Sukupuolten välinen ero on kuitenkin tilastollisesti erittäin mer-
kitsevä (t(1541.32)=-5.56, p= .000). T-testin non-parametrisella vastineella Mann-Whitneyn–testillä 
saadaan identtiset tulokset (U(1561)=378 061.50, p= .000). Yksisuuntaisen varianssianalyysin mu-
kaan erojen selitysosuus on vain 1.9 % (p= .000). 
Myös informaalin musiikin harrastamisen varianssit ovat eri suuret (F=46.69, p= .000). Sukupuol-
ten välinen ero on niin ikään tilastollisesti erittäin merkitsevä (t(1457.51)=-11.45, p= .000). T-testin 
non-parametrisella vastineella Mann-Whitneyn–testillä saadaan identtiset tulokset              
(U(1561)=399 214.00, p= .000).Yksisuuntaisen varianssianalyysin mukaan erojen selitysosuus on 
7.9 % (p= .000) 
Vertailun vuoksi havaittakoon, että vastaavat tulokset saadaan tarkasteltaessa oppilaiden koulun 
musiikkitoimintaan osallistumista musiikintuntien ulkopuolella, kun Levenen testi osoittaa, että 
varianssit ovat eri suuret (F=12.82, p= .000). Sukupuolten välinen ero on niin ikään tilastollisesti 
erittäin merkitsevä (t(1540.14)=-6.52, p= .000. T-testin non-parametrisella vastineella Mann-
Whitneyn–testillä saadaan identtiset tulokset (U(1552)=367 696.00, p= .000). Yksisuuntaisen va-
rianssianalyysin mukaan erojen selitysosuus on vain 2.7 % (p= .000). 
 
Taulukko 35. Kuvaavat tiedot sukupuolen mukaan. 
  N M SD s 
Musiikin aktiivinen harras-  
taminen 
 
poika 778 1.88 1.01 0.04 
tyttö 783 2.15 0.91 0.03 
Informaali musiikin harras-
taminen 
poika 778 3.04 0.93 0.03 




poika 771 1.70 0.94 0.03 






6.7.2 Kieliryhmien erot 
Keskiarvojen vertailu osoittaa, että ruotsinkieliset harrastavat kaikkien muuttujien suhteen keski-
määrin enemmän musiikkia kuin suomenkieliset. 
Taulukko 36. Kuvaavat tiedot kieliryhmän mukaan. 
  N M SD s 
Musiikin aktiivinen harras-  
taminen 
 
suomi 1454 2.00 0.96 0.03 
ruotsi 107 2.31 1.10 0.11 
Informaali musiikin harras-
taminen 
    suomi 1454 3.28 0.84 0.02 




suomi 1446 1.84 1.00 0.03 
ruotsi 106 2.18 1.02 0.10 
 
Kun Levenen testin mukaan varianssit ovat eri suuret (F=5.98, p= .015) erot musiikin aktiivisessa 
harrastamisessa ovat tilastollisesti oireellisesti merkitseviä (t(118.07)= -2.83, p= .006). Mann-
Whitneyn–testillä saadaan identtiset tulokset (U(1561)=90 511.50, p= .004). Yksisuuntaisella va-
rianssianalyysilla erojen selitysosuus on vaivaiset 0.6 % (p= .001). 
Informaalin musiikin harrastamisen suhteen Levenen testi osoittaa, että varianssit ovat eri suuret 
(F=8.87,   p= .003) ja kieliryhmien välillä ei ole eroja (t(116.31)= - 0.95, p= .345). T-testin non-
parametrisella vastineella Mann-Whitneyn–testillä saadaan identtiset tulokset (U(1561)=86 278.00, 
p= .059).  
Oireellinen tilastollisesti merkitsevä ero on kuitenkin oppilaiden osallistumisessa koulun musiikki-
toimintaan, kun Levenen testi osoittaa, että varianssit ovat yhtä suuret (F=0.76, p= .385) ja 
(t(1559)=-3.38, p= .001).   T-testin non-parametrisella vastineella Mann-Whitneyn–testillä saadaan 
tilastollisesti erittäin merkitsevä tulos (U(1552)=92 422.00, p= .000). Yksisuuntaisella varianssiana-






6.7.3 Vertailu arvosanojen mukaan 
Musiikin aktiivinen harrastaminen 
 
Keskiarvojen vertailu osoittaa, että pääasiassa mitä korkeampi arvosana oppilaalla on, sitä aktiivi-
semmin oppilas harrastaa musiikkia vapaa-ajallaan. Erikoinen notkahdus on kuitenkin havaittavissa 
alimman arvosanan jälkeen: arvosanalla 5 (M=1.66) ja 6–10 (M=1.35–2.81).  
Taulukko 37. Musiikin aktiivinen harrastaminen arvosanojen mukaan.  
Arvosana M SD N 
5 1.66 0.60 8 
6 1.35 0.52 62 
7 1.72 0.80 272 
8 1.79 0.80 490 
9 2.30 0.98 452 
10 2.81 1.12 159 
Yht. 2.03 0.97 1443 
 
Varianssit eivät ole yhtä suuret Levenen testin mukaan (F=21.36, p= .000). Tarkasteltaessa ryhmien 
välisiä eroja yksisuuntaisella varianssianalyysilla todetaan, että ryhmien välillä on tilastollisesti erit-
täin merkitseviä eroja (p= .000), ja niiden selitysosuus on peräti 15.9 % . Non-parametrisella vasti-
neella Kruskal-Wallisin–testillä saadaan identtinen tulos (K(5)=222.86, p= .000).  
Parittaiset vertailut Tamhanen–korjauksella osoittavat, että arvosanojen 5 ja 6–10 välillä ei ole tilas-
tollisesti merkitseviä eroja eikä arvosanojen 7 ja 8 välillä (p= .978). Muiden arvosanojen kesken 







Informaali musiikin harrastaminen 
Keskiarvojen vertailu osoittaa, että pääasiassa mitä korkeampi arvosana oppilaalla on, sitä aktiivi-
semmin oppilas harrastaa informaalisti musiikkia vapaa-ajallaan: arvosanalla 5–10 (M=2.40–3.54).  
Taulukko 38. Informaali musiikin harrastaminen arvosanojen mukaan. 
Arvosana M SD N 
5 2.40 1.00 8 
6 2.51 0.98 62 
7 3.18 0.93 272 
8 3.30 0.81 490 
9 3.42 0.77 452 
10 3.54 0.73 159 
Yht. 3.30 0.85 1443 
 
Varianssit eivät ole yhtä suuret Levenen testin mukaan (F=3.56, p= .003).Tarkasteltaessa ryhmien 
välisiä eroja yksisuuntaisella varianssianalyysilla todetaan, että ryhmien välillä on tilastollisesti erit-
täin merkitseviä eroja (p= .000), ja niiden selitysosuus on  6.2 % . Non-parametrisella vastineella 
Kruskal-Wallisin–testillä saadaan identtinen tulos (K(5)=67.26, p= .000). Parittaiset vertailut Tam-
hanen–korjauksella osoittavat, että erot tiettyjen arvosanojen välillä eivät ole johdonmukaisia. 
 
Koulun musiikkitoimintaan osallistuminen 
 
Keskiarvojen vertailu osoittaa, että pääasiassa mitä korkeampi arvosana oppilaalla on, sitä aktiivi-
semmin oppilas osallistuu koulun musiikkitoimintaan musiikin tuntien ulkopuolella. Erikoinen not-






Taulukko 39. Koulun musiikkitoimintaan osallistuminen arvosanojen mukaan. 
Arvosana M SD N 
5 1.43 0.55 7 
6 1.26 0.52 61 
7 1.53 0.76 270 
8 1.69 0.85 489 
9 2.06 1.07 449 
10 2.65 1.21 160 
Yht. 1.86 1.01 1436 
 
Varianssit eivät ole yhtä suuret Levenen testin mukaan (F=28.57, p= .000).Tarkasteltaessa ryhmien 
välisiä eroja yksisuuntaisella varianssianalyysilla todetaan, että ryhmien välillä on tilastollisesti erit-
täin merkitseviä eroja (p= .000), ja niiden selitysosuus on jopa 12.8 % . Non-parametrisella vasti-
neella Kruskal-Wallisin-testillä saadaan identtinen tulos (K(5)=168.61, p= .000). Parittaiset vertailut 
Tamhanen–korjauksella osoittavat, että erot arvosanojen välillä kasvavat lähes lineaarisesti tilastol-
lisesti merkitsevästi arvosanojen välimatkan kasvaessa. Minkään muuttujan suhteen ei löydy tilas-




7 Vastaukset tutkimusongelmiin 
 
1. Miten merkitykselliseksi yläkoulun päättävät suomalaisnuoret kokevat musiikin opiskelun, 
kun eri taustatekijät (sukupuoli, äidinkieli, 7. luokan arvosanat, harrastaminen) otetaan 
huomioon? 
Vastatakseni ensimmäiseen tutkimusongelmaan totean, että yläkoulun päättävät suomalaisnuoret 
kokevat musiikin kokonaisuudessaan melko merkitykselliseksi oppiaineeksi. Tyttöjen ja poikien 
välillä on eroja niin, että tytöt pitivät musiikkia poikia merkityksellisempänä, mutta erojen seli-
tysosuus eli efektikoko on vain 5.2 %. Kieliryhmien välillä eroja ei ole. Arvosanojen mukaan erot 
kasvavat lineaarisesti arvosanojen kanssa, ja erojen selitysosuus on peräti 15.7 %. Merkitykselli-
syydellä sekä harrastamisella on kaikkien kolmen ulottuvuuden kanssa positiivinen yhteys. Voi-
makkain tilastollisesti erittäin merkitsevä yhteys on musiikin aktiivisen harrastamisen kanssa       
(r= 0.53, p= .000). 
Kun merkityksellisyyttä tarkastellaan kysymyksen ”Musiikki merkitsee minulle paljon.” kautta, 
saadaan samankaltaisia tuloksia. Tulee kuitenkin muistaa, että summamuuttujien reliaabilius on 
yleensä yksittäistä muuttujaa parempi (Nummenmaa, 2009, 374–375).   Oppilaille musiikki näyttää 
merkitsevän kaiken kaikkiaan melko paljon (M= 3.94). Tyttöjen ja poikien välillä on eroja niin, että 
tytöt pitivät musiikkia poikia merkityksellisempänä, ja erojen selitysosuus on 8.1 %. Kieliryhmien 
välillä tilastollisesti merkitseviä eroja ei ole. Arvosanojen mukaan erot kasvavat arvosanojen kasva-
essa, ja niiden selitysosuus on 7.8 %. Merkityksellisyydellä sekä harrastamisella on kaikkien kol-
men ulottuvuuden kanssa positiivinen tilastollisesti erittäin merkitsevä yhteys. Suurin yhteys on 
informaalin musiikin harrastamisen kanssa (r=0.45, p= .000). 
 
2. Miten koettu kompetenssi ja harrastaminen ennustavat merkityksellisyyden kokemusta, kun 
erot 7. luokan arvosanoissa otetaan huomioon? 
Kaiken kaikkiaan tulosten perusteella voidaan todeta, että musiikin harrastamisella eri muodoissaan 
on koetusta kompetenssista riippumatonta selitysvoimaa. Lisäksi koetulla kompetenssilla ja musii-
kin harrastamisella on arvosanoista riippumatonta selitysvoimaa suhteessa musiikin merkitykselli-




3. Miten merkitykselliseksi rehtorit kokevat musiikin oppilaan kehityksen ja koulun toiminnan 
kannalta? 
Sekä oppilaan kehityksen että koulun toiminnan kannalta rehtoreista suurimman osan mielestä mu-
siikin opiskelulla on paljon (4) merkitystä. 
 
4. Millainen on oppilaiden ja rehtoreiden käsityksien yhteys?  
Oppilaiden käsitykset eivät juurikaan ryvästyneet koulutasolla minkään muuttujan suhteen.  Niillä 
ei myöskään ollut yhteyttä rehtoreiden käsityksien kanssa. Voidaan puhua siis yksilötason ilmiöstä. 
Tilastollisesti melkein merkitsevä positiivinen yhteys (r= 0.21, p= .011) löytyi kuitenkin rehtorei-
den arvioiden musiikin merkityksellisyydestä koulun toiminnan kannalta sekä oppilaiden arvioitu-
jen hyötyjen ja harrastuneisuuden heräämisen väliltä. Tämän yhteyden taustalla voi olla aktiivisen 
ja motivoituneen opettajan vaikutus koulun toimintaan. 
 
5. Miten eri motivaatiotekijät näyttäytyvät oppilaiden asenteissa? 
Kaiken kaikkiaan musiikista oppiaineena pidettiin melko paljon. Tyttöjen ja poikien välillä oli eroja 
niin, että tytöt pitivät musiikista poikia enemmän, mutta erojen selitysosuus oli vain 5.5 %. Muiden 
motivaatiotekijöiden suhteen erot olivat vieläkin niukempia. Kieliryhmien välillä ei ole eroja moti-
vaatiotekijöiden suhteen.  
Arvosanojen mukaan verrattaessa erot kaikkien motivaatiotekijöiden suhteen olivat varsin merkittä-
viä. Erot kasvoivat lähes lineaarisesti arvosanojen kasvaessa. Arvoitukseksi jää, mikä selittää not-
kahduksen arvosanojen 5 ja 6 välillä kaikkien kolmen dimension kohdalla. Oppiaineesta pitämisen 
selitysosuus oli 18.6 %, käsitys oppiaineen hyödyllisyydestä 13.3 % ja käsitys itsestä oppiaineen 
osaajana peräti 24.2 %. 
Harrastamisen suhteen kaikkien muuttujien välillä on tilastollisesti erittäin merkitsevä positiivinen 
yhteys. Voimakkain yhteys oli käsityksellä oppiaineen hyödyllisyydestä ja musiikin aktiivisella 







6. Mitkä tekijät nousevat esiin, kun musiikin opiskelu koetaan tärkeäksi? 
Kaikkein tärkeimmäksi musiikin tunneilla on koettu onnistumisen ilon kokeminen (kys.70) (M= 
3.44) ja vähiten tärkeäksi osallistuminen musiikkiliikuntaan (kys. 52) (M=2.25). Toiseksi tärkeintä 
oli ollut oppia kuuntelemaan musiikkia (kys. 50) (M=3.25) ja kolmanneksi oppia soittamaan (kys. 
48) (M=3.22). Summamuuttujatasolla tärkeimmäksi ulottuvuudeksi nousi musiikillinen toiminta 
kokemuksena. 
 
7. Mitkä tekijät nousevat esiin harrastamisen osalta? 
Kaikkein suosituimmaksi harrastamisen muodoksi nousi informaali musiikin harrastaminen. Kes-
kiarvojen vertailun mukaan eniten nuoret kuuntelivat musiikkia vapaa-aikanaan (M= 4.43), toiseksi 
eniten katselivat musiikkivideoita (M=3.61), kolmanneksi eniten latasivat musiikkia internetistä 
(M=3.38), ja vähiten he latasivat omia kappaleitaan internetiin (M= 1.26). 
 
8. Onko harrastamisessa eroja eri taustamuuttujien suhteen? 
Tytöt harrastivat kaikissa muodoissa musiikkia vapaa-ajallaan poikia enemmän, mutta selitysosuu-
det jäivät alle 10 %:iin. Kieliryhmien välillä oli eroja keskiarvoissa, mutta tarkempi analyysi osoitti, 
että erot eivät ole tilastollisesti merkitseviä. 
Arvosanojen suhteen erot olivat merkitseviä ja merkittäviä ainakin musiikin aktiivisen harrastami-
sen sekä koulun musiikkitoimintaan osallistumisen osalta. Erot kasvoivat lähes lineaarisesti arvosa-
nojen kanssa. Musiikin aktiivisen harrastamisen selitysosuus oli peräti 15.9 % ja koulun musiikki-
toimintaan osallistumisen 12.8 %. Informaalin musiikin harrastamisen suhteen selitysosuus jäi     






Keskeisin johtopäätös tutkimuksen tulosten valossa on, että musiikin merkityksellisyys on erittäin 
henkilökohtainen ja yksilötason ilmiö. Oppilaiden vastaukset eivät juurikaan ryvästyneet, ja vaikka 
teoreettisen tarkastelun sekä aiempien tutkimusten (Erätuuli & Leino, 1992; Mustonen, 2003; Met-
sämuuronen, 2009) perusteella olisi voinut olettaa, että rehtoreiden ja oppilaiden käsityksillä saattaa 
olla yhteys koulutasolla, näin ei kuitenkaan tässä tutkimuksessa ollut. Vain oireellinen positiivinen 
yhteys löytyi yhden summamuuttujan (hyödyt ja harrastuneisuuden herääminen) ja rehtoreiden ar-
vioiden musiikin merkityksellisyydestä koulun toiminnan kannalta väliltä. Tätä yhteyttä voi toden-
näköisesti selittää koulussa toimiva aktiivinen ja motivoitunut musiikin opettaja.  Todennäköisesti 
eniten nuorten asenteisiin vaikuttavatkin läheisten aikuisten sekä muun sosiaalisen ympäristön an-
tamat mallit. Jos asetelmassa olisi verrattu opettajien vastauksia, tulos olisi saattanut olla täysin toi-
nen. Tässä olisikin oiva jatkotutkimuksen aihe. Vaikka kaiken kaikkiaan musiikkia pidettiin melko 
merkityksellisenä oppiaineena sekä oppilaiden että rehtoreiden mielestä, herää kysymys kuinka 
paljon tuo asennoituminen todellisuudessa koulujen arjessa näkyy käytännössä.  
Tyttöjen ja poikien väliset keskiarvoerot olivat järjestelmällisiä lähes kaikkien muuttujien suhteen, 
mutta tilastolliset merkitsevyydet ja selitysosuudet jäivät kuitenkin melko alhaisiksi. Hienoinen 
huoli liian voimakkaasta sukupuolisosialisaatiota ja asennoitumisesta ”taidetta vain tytöille” kuiten-
kin tästä tuloksesta herää. Musiikin ala on myös ammattina erittäin naisvaltainen nykyään. Tulokset 
ovat hyvin samansuuntaisia kuin Anttilan ja Juvosen (2006) tutkimuksissa. Myös aiemmissa arvi-
oinneissa sukupuolten erot erityisesti oppimistuloksissa ovat olleet erittäin pieniä, mutta sitäkin sys-
temaattisempia (Niemivirta, 2004, 51; Jakku-Sihvonen, 2002; 1996).  
Ruotsinkielisten kulttuurimyönteisyys näkyy harrastamisen kohdalla suomenkielisiä korkeimpina 
keskiarvoina, ja tämä tulos myös tukee aiempaa tutkimusta (ks. Hyyppä, 2005), vaikka erot kieli-
ryhmien välillä eivät harrastamisen eikä musiikin merkityksellisyyden suhteen ollut tilastollisesti 
merkitseviä. 
Motivaatiotekijöistä koettu kompetenssi ja arvosanat ennustivat eniten musiikin merkitykselliseksi 
kokemista. Arvosanojen selitysosuus kiipesi kaikissa vertailuissa 10 %:iin tai jopa 20 %:iin. Kysy-
mys kuuluukin, pitäisikö numeroarvioinnista luopua, jos se suuntaa asennoitumista ja motivaatiota 
näin voimakkaasti. Koettu kompetenssi on myös yhteydessä musiikin vapaa-ajan harrastamiseen, 
samoin koettu merkityksellisyys. Sukupuolten väliset erot olivat tältä osin hyvin pieniä.  
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Aikaisempi koulumenestys usein ennustaa tulevaa ja vaikuttaa oppiaineeseen asennoitumiseen sekä 
motivaatiotekijöihin. Tämä yhteys oli lineaarinen usean muuttujan kohdalla, mutta mikä selittää 
alimman arvosanan notkahduksen hieman ylöspäin verrattuna seuraavaan arvosanaan? Indikoiko 
saatu arvosana osaamista vai käyttäytymistä? Tiedon luotettavuuteen kuitenkin vaikuttaa se, että 
oppilaat itse määrittivät arvosanansa eikä tietoja kerätty rekisteristä. Erot eivät ole myöskään pai-
kannettavissa sukupuolen mukaan.   
Arvosanojen suhteellisen korkeat selitysosuudet saattavat indikoida oppilaan vahvaa innostunei-
suutta musiikista, joka näkyy myös arvosanoissa sekä motivaatiotekijöissä.  Toisaalta oppilaat saat-
tavat yhdistää annetun arvosanan omaan musikaalisuuteensa, kompetenssiinsa ja itsetuntoonsa, 
vaikka näitä osa-alueita ei olisi lähtökohtaisesti arvioitukaan. Toisaalta tulos myös tukee Pintrichin 
ja Schunkin (2002) teoriaa, jonka mukaan oppilaan menestymisen odotuksiin on selvästi yhteydessä 
myös hänen käsityksensä itsestään oppijana ja opiskelijana, käsitykset tehtävän vaikeudesta sekä 
minäpystyvyyskäsitykset ja attribuutiouskomukset eli käsitykset menestymisen tai menestymättö-
myyden syistä. Kun testattiin, kuinka paljon koettu kompetenssi ja harrastaminen ennustavat musii-
kin merkityksellisyyttä, kun erot arvosanoissa otettiin huomioon, tuloksissa arvosanojen seli-
tysosuus oli kuitenkin kompetenssia ja harrastamista pienempi. Eniten musiikin merkityksellisyyttä 
ennusti informaali musiikin vapaa-ajan harrastaminen. Eerolan (2010) tutkimuksen mukaan myös 
musiikinopettajat pitivät tavoitetta antaa valmiuksia elinikäiseen harrastamiseen työnsä tärkeimpä-
nä. 
Musiikin harrastamisessa suosittiin eniten juuri informaalia musiikin harrastamista. Tämä tulos tu-
kee myös aiempia tutkimuksia esimerkiksi nuorten suosimasta musiikin kuuntelusta (Anttila, 2006, 
102; Anttila & Juvonen, 2006, 46; 118). Kuuntelukasvatus on tärkeä osa myös koulun musiikinope-
tusta monestakin syystä. Musiikin lisääntyminen ihmisten jokapäiväisessä elämässä lisää sellaisen 
musiikkikasvatuksen tarvetta, joka antaisi eväitä tiedostavaan kuuntelemiseen, luovan musiikillisen 
ajattelun kehittymiseen kuuntelussa, musiikkikokemusten syventämiseen ja laajentamiseen, musiik-
kituntemuksen kehittymiseen sekä kuuntelutottumusten muodostumiseen mahdollisimman tarkoi-
tuksenmukaisiksi. Myöskään harrastamisen yhteydet musiikin merkityksellisyyden kokemisen 
kanssa eivät olleet yllättäviä. Tytöt harrastivat musiikkia kaikissa muodoissa poikia enemmän. Tä-
mä sukupuolten välinen ero ei myöskään ollut hätkähdyttävä, sillä se tukee myös useita aiempia 
tutkimuksia (Myllyniemi, 2009; Anttila & Juvonen, 2006, 46; 118–122). 
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Vaikka mittareissa on pyritty tarkkaan erottamaan kysymykset asennoitumisesta juuri koulun mu-
siikinopetukseen, musiikintunteihin sekä musiikkiin oppiaineena suhteessa musiikkiin ylipäänsä, 
saattavat nämä kaksi asiaa kuitenkin sekoittua vastaajan ajatuksissa juuri henkilökohtaisen musiik-






9  Pohdinta 
 
Nummenmaa (2009, 14) esittää, että käyttäytymistieteellinen tutkimus perustuu aina havaintojen 
sekä mittausten tulkitsemiseen, ja tilastotiede toimii tärkeänä apuvälineenä tällaisen tutkimuksen 
suorittamisessa.  Laadulliset tutkimusmenetelmät valtakunnallisesti edustavalle aineistolle olisi 
asettanut täysin erilaiset analysoinnin haasteet eikä niiden valinta olisi ollut tämän tutkimusasetel-
man ja tutkimusongelmien kannalta edes perusteltua. Tilastollinen tutkimus on luonteeltaan koko-
naisuutta hahmottavaa sekä deskriptiivistä, jonka avulla on vaikea päästä porautumaan pintaa sy-
vemmälle. Kvantitatiivinen metodologia edustaa kasvatustieteen positivistis-empiiristä paradigmaa, 
jolla on tarve yleistää ja esittää tulokset numeroina eli sen mukainen päättely on vahvasti loogis-
deduktiivista. Positivismi on objektiivisuutta korostava filosofinen suuntaus. Wrightin (1985) mu-
kaan positivismi on galileisen perinteen jatkaja, ja sille on ominaista juuri kausaaliselitykset, yleiset 
lait, määrällinen tarkastelutapa ja metodin ykseys. Empiristien ajattelu puolestaan lähtee siitä, että 
tiedon on oltava peräisin välittömästä kokemuksesta. Teoreettisen tiedon pienin elementti on empi-
ria, jossa teoriat ovat todistettavissa. Empiirinen tutkimus on siis tapana jakaa kvalitatiiviseen eli 
laadulliseen ja kvantitatiiviseen eli määrälliseen tutkimukseen. Heikkinen ym. (2005) osoittavat 
kuitenkin, että vanha kasvatustieteen määrällisten ja laadullisten metodien vastakkainasettelu on 
naiivi ja hälvennyt. On aika siirtää mielenkiinto pikemminkin tutkimusmenetelmien taustalla ole-
viin oletuksiin tiedon ja todellisuuden luonteesta. Tieteen teossa on pyrittävä arvovapauteen sekä 
objektiivisuuteen, jossa tutkija pyrkii tarkastelemaan tätä todellisuutta ulkopuolisen, puolueettoman 
tarkastelijan näkökulmasta. Mutta onko tämä ylipäätään mahdollista? 
Tutkijaan vaikuttaa hänen oma kulttuurinsa, taustansa sekä mielenkiinnon kohteensa aina aiheen 
valinnasta loppupäätelmiin saakka, koko tutkimusprosessin ajan. Tätä tosiasiaa on turha kieltää, 
vaikka tutkijan on noudatettava älyllistä rehellisyyttä. Jo kielen rajallisuus ohjaa meitä tekemään 
konstruktioita sekä luomaan merkityksiä. Heikkinen ym. (2005) toteavat, että emme pääse käsiksi 
todellisuuteen sellaisenaan, vaan siihen, miten sitä konstruoidaan, dekonstruoidaan ja rekonstruoi-
daan. Kaksi tutkijaa tuskin päätyy täysin samaan saturaatiopisteeseen eli johtopäätöksiin samasta 
aineistosta. Tosin määrällisessä tutkimuksessa tämä on ainakin tilastollisin käsittein laadullista tut-
kimusta huomattavasti todennäköisempää. Nummenmaa ym. (1997, 208–209) toteavat, että myös 
tutkittavat voivat nähdä mitattavat ilmiöt eri tavoilla kuin tutkija oli ne alun perin tarkoittanut.   
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Osioiden vastausten jakaumien tarkasteluun koko ryhmässä ja erilaisissa osaryhmissä, ei yleensä 
käytetä riittävästi aikaa.  
Perinteisesti ja yksinkertaisimmillaan validiteetti eli pätevyys kvantitatiivisessa tutkimuksessa il-
maisee sen, miten hyvin tutkimuksessa käytetty mittausmenetelmä mittaa juuri sitä tutkittavan ilmi-
ön ominaisuutta, mitä oli tarkoituskin mitata. Nummenmaa ym. (1997, 203) sekä Messick (1995) 
muistuttavat kuitenkin, että validiteetti ei ole mittarin ominaisuus, vaan mittaustuloksista tehtyjen 
päätelmien sopivuutta, mielekkyyttä ja käyttökelpoisuutta. He myös jatkavat, että ei ole varsinaises-
ti erotettavissa erillisiä validiteetin lajeja tai puolia, vaan erityyppistä evidenssiä kokonaisvaliditee-
tista. 
Kvantitatiivinen tutkimus edellyttää käsitteiden määrittelemistä sellaisiksi analyyttisiksi käsitteiksi, 
joita voidaan mitata. Tällaista käsitemäärittelyä ja mittareiden luontia kutsutaan operationalisoin-
niksi. Messickin (1995) mukaan validiteettia voidaan traditionaalisesti tarkastella puhumalla sisältö, 
kriteeri- ja käsitevaliditeetista. Käsiteanalyysin loogisella ja täsmällisellä argumentoinnilla vahviste-
taan operationalisoinnin uskottavuutta, sillä tutkittavat ilmiöt voidaan käytännössä operationalisoida 
hyvinkin erilaisiksi mittareiksi. Abstrakteista käsitteistä luodut mittarit ymmärretään yleensä kysy-
mys- tai väittämäpatteristoiksi. Operationalisointi on vaiheena erittäin haastava. (Nummenmaa, 
2009, 360–366; Alkula, Pöntinen & Ylöstalo, 1994, 89.)  
Tämän tutkimuksen validiteetin arviointia vaikeuttaa se, että en itse osallistunut vaativaan operatio-
nalisointi–vaiheeseen, koska kysymyksessä on Opetushallituksen keräämä aineisto. Olin kuitenkin 
mukana mittauksessa, aineiston syötössä ja tarkistuksessa. Tämän prosessin näkeminen oli ensiar-
voisen tärkeää paitsi tutkimuksen teon oppimisen, myös luotettavuuden arvioinnin kannalta. Ope-
tushallituksen asennemittareita on kehitetty ja käytetty useiden vuosien ajan yhteistyössä kunkin 
arvioitavan alan asiantuntijoiden kanssa. Wilson (1998) on eritellyt tulosten luotettavuuteen liittyviä 
haasteita, kun kyseessä on ihmisen suoritukseen kohdistuva mittaaminen: ajan kulumiseen ja mitta-
uksen poikkileikkausluonteeseen liittyvät virheet, mittaamisen kontekstuaaliset ja yleistämiseen 
liittyvät virheet, käsitteelliset ja ainekseen liittyvät sisältövirheet, mittavälinevirheet (toistettavuus, 
teoriasuhde), luokitteluvirheet, aggregointi- ja vertailtavuusvirheet, ennustevirheet (kausaalitulkin-
nat korrelaation perusteella), sekä arvo- ja arvostusvirheet. Tässä tutkimuksessa on tässä valossa 
useita haasteita, kuten se, että kokeen pituus ja moniulotteisuus saattoi väsyttää osan oppilaista. Tä-
hän osattiin varautua jo aineiston keruuvaiheessa. Selkeästi epävalidit vastaukset on siivottu aineis-
tosta ja silti havaintoja on jäljellä valtakunnallisesti edustava määrä.  
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Nummenmaan (2009, 367–368) mukaan reliabiliteetilla tarkoitetaan eritoten mittauksen tarkkuutta. 
On erotettava mittarin stabiliteetti ja konsistenssi toisistaan. Stabiliteetilla tarkoitetaan mittarin py-
syvyyttä ajassa sekä sitä, miten olosuhteiden muutokset, vastaajien mielialat sekä muut satunnais-
virheet vaikuttavat mittarin stabiliteettiin. Kun puhutaan mittarin konsistenssista, viitataan esimer-
kiksi Cronbachin alfakertoimiin, jotka perustuvat väittämien keskinäisiin korrelaatioihin. Tässä tut-
kimuksessa ne olivat pääasiassa varsin korkeita eli yli raja-arvon .70. Tulee kuitenkin muistaa, että 
on mahdollista luoda mittari, jonka väittämät mittaavat eri asioita, mutta ne silti korreloivat keske-
nään. Sama on mahdollista myös toisin päin. Olen tuloskäsittelyssä raportoinut mittauksen keski-
virheiden suureet, jotta voitaisiin vertailla, kuinka paljon pelkät mittausvirheet vaikuttavat vaihte-
luun. Mitä suurempi on hajonta ja mitä pienempi reliabiliteetti, sitä suurempi on mittauksen keski-
virhe.   
Summamuuttujien rakentamiseksi tein muuttujille osioanalyysejä ennen eksploratiiviset faktoriana-
lyysit, tiivistääkseni informaatiota. Nummenmaa (2009, 396–399) esittää, että faktorianalyysin käy-
töllä on pitkä historia erityisesti psykologisessa tutkimuksessa. Sen tärkein tehtävä on paljastaa ai-
neistossa piilevät yhdistelmämuuttujat. Faktorianalyysia on kritisoitu ensinnäkin sen matemaattises-
ta monimutkaisuudesta, toiseksi sen tutkijalle annetun tulkinnan vapaudesta ja kolmanneksi mene-
telmää on käytetty liian pienille aineistolle tutkijan juurikaan ymmärtämättä, mistä metodissa on 
loppujen lopuksi kyse.  Päädyin faktoriratkaisuihin usean ajon ja pitkän pohdinnan jälkeen. Vaikka 
pyrin argumentoimaan ratkaisuni mahdollisimman pitävästi, on silti mahdollista, että toinen tutkija 
olisi saattanut päätyä erilaisiin ratkaisuihin. Prosessin läpinäkyvyys kuitenkin lisää luotettavuutta. 
Koin erityisen haastavaksi faktoreista muodostettujen summamuuttujien nimeämisen, ja valittuihin 
nimiin onkin syytä suhtautua kriittisesti. 
Tutkimusetiikalla tarkoitetaan hyviä tieteellisiä käytäntöjä. Tutkijalta edellytetään rehellisyyttä ja 
tunnollisuutta kaikissa tutkimuksen vaiheissa sekä aitoa kiinnostusta aiheeseen. Hänellä on myös 
sosiaalinen vastuu tutkittavien kohtelusta sekä tulosten ja johtopäätösten mahdollisista seuraamuk-
sista. Suomalaisen koulujärjestelmän ehkä keskeisin arvo on koulutukselliseen tasa-arvoon pyrki-
minen, joten myös tätä periaatetta seuraten tulosten luotettavuus, ja niistä tehtävät johtopäätökset 
tulee olla tarkoin punnittuja ilman, että tämä periaate missään tutkimuksen vaiheessa vaarantuu. 
Kaiken kaikkiaan pääsin tutkimukselle asettamiini tavoitteisiin tämän opinnäytetyön puitteissa suh-
teellisen onnistuneesti. Tosin olisin voinut fokusoida vieläkin tarkemmin tutkimusongelmat, jotta 
tutkielma ei olisi laajentunut liiaksi. Aineiston kattavuus ja monipuolisuus kuitenkin vei monessa 
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kohtaa tutkijan mennessään. Toivottavasti tutkimuksesta saatuja tuloksia voidaan hyödyntää musii-
kinopetuksen kehittämiseen edelleen tai soveltaa niitä muihin oppiaineisiin. Tässä mielessä opetta-
ja-aineiston analysointi olisi ensiarvoisen tärkeää jatkotutkimuksen kannalta. Olisi myös erittäin 
mielenkiintoista tarkastella opettajien asennoitumista myös koulutasoilla suhteessa oppilaisiin. Ana-
lyysissa tulisi huomioida opettajien pätevyys- ja työsuhde-erot sekä oppilaiden muut oppimistulok-
set. Myös laadullisen tutkimuksen menetelmät ja laadullisen aineiston analysointi tulisi ottaa mu-
kaan musiikin merkityksellisyyttä tutkittaessa. Esimerkiksi musiikin syventävän vihon avokysy-
myksen ”Mitä musiikki merkitsee sinulle?” analysointi olisi ollut tämän tutkimuksen kannalta erit-
täin relevanttia, mutta ei olisi ollut käytännössä mahdollista vain tämän opinnäytetyön puitteissa. 
Lisäanalyysi voisi olla paikallaan esimerkiksi väitöskirjatyössä. Tällöin saatettaisiin päästä deskrip-
tiiviseltä tasolta sukeltamaan syvempiin merkityksiin.  
Tämä tutkielma sai minut ennen kaikkea ymmärtämään, kuinka pientä osaa tutkijalla on mahdollista 
yhden tutkimuksen puitteissa tarkastella suhteessa siihen, kuinka monisäikeistä ja laaja-alaista ihmi-
sen käyttäytyminen on. Myös tuloksista vedetyt johtopäätökset ovat aina suuntaa-antavia pohdintoja 
pikemmin kuin absoluuttisia totuuksia. Vaikka takanani on jo melko paljon opintoja, oppimisen 
nälkä on yhä kova. Tutkimuksen teko sai minut myös entistä enemmän innostumaan käyttäytymis-
tieteellisestä tutkimuksesta sekä tilastotieteestä. Samalla tämä oli kiinnostava tutkimusmatka omaan 
asennoitumiseen musiikkia kohtaan sekä koulun oppiaineena että ylipäänsä sen oppimiseen eri mo-
tivaatiotekijöiden kautta. Pääsin myös peilaamaan suhtautumistani sello-oppilaisiini, työhöni opet-
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Liite 1. Musiikin 7. luokan arvosanojen normaalius. (Taustamuuttuja)  
 Kolmogorov-Smirnova 
  df Sig. 
musiikin 7. luokan arvosana .18 4711 .000 
 
 
Liite 2. Ominaisarvot ekstraktoiduille faktoreille. (I-vaihe) 
Factor 
Initial Eigenvalues 
Extraction Sums of Squared Load-





% Total % of Variance Cumulative % Total 
1 10.244   51.220 51.220 9.891 49.453 49.453 8.349 
2 1.603     8.017 59.237 1.198   5.991 55.444 8.584 
3 1.112    5.561 64.798   .760   3.799 59.243 6.976 
4   .820    4.098 68.896   .432   2.159 61.402 6.562 
5   .794    3.971 72.868     
6   .696    3.479 76.347     
7   .588    2.942 79.289     
8   .531    2.656 81.945     
9   .464    2.318 84.263     
10   .404    2.019 86.282     
11   .392    1.960 88.242     
12   .342    1.712 89.955     
13   .307    1.535 91.489     
14   .289    1.447 92.936     
15   .266    1.330 94.266     
16   .260    1.299 95.565     
17   .249   1.244 96.809     
18   .229   1.143 97.952     
19   .208   1.039 98.991     
20   .202   1.009 100.000     
  
 




1 2 3 4 
KYS63 Olen saanut onnistumisen kokemuksia musiikin oppitunneilla. .760 
   
KYS50 Olen oppinut uusia asioita musiikin oppitunneilla. .736 
   
KYS62 Musiikin oppitunneilla on mielestäni hyvä ilmapiiri.  .716 
   
KYS54 Olen saanut tietoa musiikista (esim. historiasta, teoriasta tai tyylilajeista) musiikin tunneilla. .715 
   
KYS52 Olen oppinut soittamista musiikin oppitunneilla. .713 
   
KYS59 Olen kokenut yhdessä tekemisen iloa musiikin oppitunneilla. .582 
   
KYS53 Olen oppinut laulamista musiikin oppitunneilla.  .394 .340 
  








































KYS49 Musiikki on mielestäni kiinnostava oppiaine. 
   
.886 
KYS68 Musiikki merkitsee minulle paljon.  
   
.562 
KYS51 Mielestäni musiikin oppitunteja on ollut koulussa liian vähän. 










Liite 4. Kommunaliteetit. (I-vaihe) 
 Initial Extraction 
KYS49 Musiikki on mielestäni kiinnostava oppiaine. .701 .898 
KYS50 Olen oppinut uusia asioita musiikin oppitunneilla. .653 .695 
KYS51 Mielestäni musiikin oppitunteja on ollut koulussa liian vähän. .576 .580 
KYS52 Olen oppinut soittamista musiikin oppitunneilla. .579 .566 
KYS53 Olen oppinut laulamista musiikin oppitunneilla.  .551 .494 
KYS54 Olen saanut tietoa musiikista (esim. historiasta, teoriasta tai tyylilajeista) musiikin tunneilla. .454 .466 
KYS55 Musiikin oppitunneilla olen oppinut minulle tärkeitä asioita musiikin alueelta. .687 .709 
KYS56 Musiikin opetus on herättänyt kiinnostukseni minulle uusiin musiikin eri lajeihin. .698 .764 
KYS57 Musiikin oppitunneilla olen oppinut kuuntelemaan musiikkia uudella tavalla. .633 .700 
KYS58 Musiikin opetuksessa olen saanut kokeilla omia ideoitani. .591 .613 
KYS59 Olen kokenut yhdessä tekemisen iloa musiikin oppitunneilla. .660 .649 
KYS60 Musiikin opetus on innostanut minua musiikin harrastamiseen. .711 .709 
KYS61 Käytän vapaa-ajallani musiikin oppitunneilla oppimiani taitoja. .682 .671 
KYS62 Musiikin oppitunneilla on mielestäni hyvä ilmapiiri.  .452 .436 
KYS63 Olen saanut onnistumisen kokemuksia musiikin oppitunneilla. .676 .719 
KYS64 Mielestäni olen hyvä soittamaan. .620 .652 
KYS65 Mielestäni olen hyvä laulamaan. .478 .406 
KYS66 Mielestäni olen hyvä musiikillisessa keksimisessä. .653 .814 
KYS67 Mielestäni olen hyvä musiikin teknologiassa (laitteiden, tietokoneohjelmien jne käytössä). .374 .384 




Liite 5. Normaalius. (I-vaihe) 
 
Kolmogorov-Smirnova 
 df p 
Oppiminen ja ilmapiiri .06 4666 .000 
Hyödyt ja harrastuneisuus .07 4666 .000 
Koettu kompetenssi .10 4666 .000 


























order Partial Part Tolerance VIF 
1 (Constant) 5.908 .204  28.929 .000      
Kompetenssi   .443 .018 .553 24.287 .000 .553 .553 .553 1.000 1.000 
2 (Constant) 2.524 .295    8.567 .000      
Kompetenssi   .284 .020 .354 14.250 .000 .553 .363 .291   .678 1.476 
MusiikinAktiivinen 
harrastaminen 
  .166 .025 .196   6.558 .000 .534 .177 .134   .467 2.142 
InformaaliHarrastaminen   .197 .017 .254 11.488 .000 .429 .300 .235   .854 1.171 











Liite 10. Ennustepisteiden jäännökset. (Regressioanalyysi 2) 
 
 








B Std. Error Beta Tolerance VIF 
1 (Constant)    .728 .663    1.099 .272   
musiikin arvosana 1.187 .079 .381 14.943 .000 1.000 1.000 
2 (Constant)   .657 .576    1.141 .254   
musiikin arvosana   .710 .073 .228   9.764 .000   .899 1.112 
Kompetenssi   .385 .019 .483 20.653 .000   .899 1.112 
3 (Constant)  -.576 .568  -1.014 .311   
musiikin arvosana   .441 .070 .142   6.340 .000   .823 1.215 
Kompetenssi   .265 .020 .333 13.407 .000   .667 1.499 
InformaaliHarrastaminen   .192 .017 .247 11.261 .000    .857 1.167 
MusiikinAktiivinenHarrastaminen   .150 .025 .178   5.951 .000   .459 2.180 
KoulunMusiikkitoiminta   .041 .022 .050   1.861 .063   .562 1.778 
a. Dependent Variable: Merkityksellisyys 
 
  
Liite 12. Ominaisarvot ekstraktoiduille faktoreille. (Kolme dimensiota) 
 
Factor 
Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation Sums of Squared Loadingsa 
Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % Total 
1 7.310 48.736 48.736 6.944 46.291 46.291 6.381 
2 1.370   9.133 57.869   .915   6.102 52.392 5.227 
3 1.193   7.953 65.822   .715   4.765 57.157 4.599 
4   .904   6.030 71.852     
5   .664   4.430 76.282     
6   .573   3.820 80.102     
7   .482   3.213 83.315     
8   .455   3.034 86.349     
9   .422   2.812 89.161     
10   .324   2.160 91.321     
11   .299   1.993 93.314     
12   .292   1.947 95.261     
13   .285   1.902 97.163     
14   .238   1.590 98.752     


















Liite 13. Vinorotatoitu faktorimatriisi. (Kolme dimensiota) 
 Faktorit 
 1 2 3 
MUS_AS5 Olen pitänyt musiikin tunneista.   1.024   
MUS_AS14 Olen opiskellut mielelläni musiikkia.    .909   
MUS_AS7 Yleensä meillä on ollut musiikissa kiinnostavia tehtäviä.   .755   
MUS_AS6 Musiikki on ollut yksi lempiaineistani.   .730   
MUS_AS4 Musiikki on ollut ikävystyttävä oppiaine.   -.661   
MUS_AS10 Mielestäni musiikin osaaminen on tärkeää.    .487  .445  
MUS_AS13 Uskon tarvitsevani työelämässä musiikin taitoja ja tietoja.    .943  
MUS_AS2 Tulevissa opinnoissani tarvitsen musiikin taitoja ja tietoja.    .818  
MUS_AS7 Musiikin taidot ja tiedot ovat arkielämässä tarpeen.     .352  .565  
MUS_AS9 En tarvitse tulevaisuudessa juurikaan sitä, mitä musiikissa on tähän men-
nessä opiskeltu.  
 -.409  
MUS_AS11 Monet asiat ovat musiikissa vaikeita.    -.674 
MUS_AS1 Musiikki on ollut helppo oppiaine.     .596 
MUS_AS3 Minun on ollut mahdotonta päästä hyviin tuloksiin tässä oppiaineessa.   -.573 
MUS_AS15 Mielestäni olen hyvä tässä oppiaineessa.     .539 
















Liite 14. Kommunaliteetit. (Kolme dimensiota) 
 Initial Extraction 
MUS_AS1 Musiikki on ollut helppo oppiaine.  .536 .583 
MUS_AS2 Tulevissa opinnoissani tarvitsen musiikin taitoja ja tietoja.  .529 .607 
MUS_AS3 Minun on mahdotonta päästä hyviin tuloksiin tässä oppiaineessa. .288 .334 
MUS_AS4 Musiikki on ollut ikävystyttävä oppiaine.  .506 .482 
MUS_AS5 Olen pitänyt musiikin tunneista.   .662 .743 
MUS_AS6 Musiikki on ollut yksi lempiaineistani. .713 .749 
MUS_AS7 Musiikin taidot ja tiedot ovat arkielämässä tarpeen.   .611 .638 
MUS_AS8 Yleensä meillä on ollut musiikissa kiinnostavia tehtäviä .554 .577 
MUS_AS9 En tarvitse tulevaisuudessa juurikaan sitä, mitä musiikissa on tähän mennessä opiskel-
tu.  
.217 .187 
MUS_AS10 Mielestäni olen hyvä tässä oppiaineessa.  .626 .645 
MUS_AS11 Monet asiat ovat musiikissa vaikeita.  .251 .317 
MUS_AS12 Pystyn selviytymään vaikeistakin musiikin tehtävistä.  .484 .493 
MUS_AS13 Uskon tarvitsevani työelämässä musiikin taitoja ja tietoja.  .585 .737 
MUS_AS14 Opiskelen mielelläni musiikkia.  .756 .816 
MUS_AS15 Mielestäni musiikin osaaminen on tärkeää.  .657 .667 
 
 
Liite 15. Normaalius. (Kolme dimensiota) 
 
Kolmogorov-Smirnova 
 df p 
Oppiaineesta pitäminen .07 1571 .000 
Käsitysoppiaineen hyödyl-
lisyydestä 
.07 1571 .000 
Käsitys itsestä oppiai-
neenosaajana 







Liite 16. Ominaisarvot ekstraktoiduille faktoreille. (Minulle on tärkeää…musiikin tunneilla.) 
Factor 
Initial Eigenvalues 
Extraction Sums of Squared Load-
ings 






% Total % of Variance Cumulative % Total 
1 13.889 55.555 55.555 13.557 54.229 54.229 12.012 
2 1.342   5.369 60.924 1.030   4.119 58.348 10.024 
3 1.030   4.121 65.045   .727   2.906 61.255   9.607 
4   .965   3.859 68.904   .616   2.463 63.718   8.437 
5   .903   3.612 72.517   .489   1.954 65.672   9.363 
6   .720   2.880 75.396     
7   .629   2.516 77.913     
8   .530   2.121 80.034     
9   .494   1.976 82.010     
10   .473   1.893 83.903     
11   .397   1.588 85.491     
12   .376   1.504 86.995     
13   .356   1.423 88.418     
14   .338   1.352 89.770     
15   .300   1.198 90.968     
16   .291   1.163 92.132     
17   .284   1.136 93.267     
18   .266   1.066 94.333     
19   .242     .969 95.302     
20   .226     .904 96.206     
21   .221     .884 97.090     
22   .200     .800 97.890     
23   .194     .778 98,.668     
24   .172     .689 99.357     




Liite 17. Vinorotatoitu faktorimatriisi. (Minulle on tärkeää…musiikin tunneilla.) 
 Faktori 
 1 2 3 4 5 
On tärkeää... kokea onnistumisen iloa. .962     
On tärkeää... kokea musiikillisia elämyksiä. .828     
On tärkeää... löytää minulle tärkeitä asioita musiikissa. .808     
On tärkeää... työskennellä ryhmässä musiikin parissa. .746  .308   
On tärkeää... saada valmiuksia musiikin harrastamiseen. .676  .413   
On tärkeää... oppia kohtaamaan tunteitani. .639     
On tärkeää... oppia keskustelemaan musiikista. .637     
On tärkeää... oppia soittamaan.  .473  .346   
On tärkeää... oppia tarkastelemaan musiikkia kriittisesti.   .454     
On tärkeää... saada tietoa äänenkäyttöön liittyvistä asioista. .379   .377  
On tärkeää... oppia tuntemaan eri kulttuurien musiikkia.  .893    
On tärkeää... oppia tuntemaan musiikin eri tyylejä.  .802    
On tärkeää... oppia tuntemaan musiikin historiaa.  .754    
On tärkeää... oppia tuntemaan suomalaista musiikkia ja musiikkielämää.  .457    
On tärkeää... oppia tuntemaan musiikin teoriaa.  .440 .364   
On tärkeää... oppia käyttämään hyväkseni kulttuuripalveluja (esim. kon-
sertteja). 
 .326    
On tärkeää... oppia käyttämään musiikkiteknologiaa (esim. nuotinkirjoi-
tus- ja sekvensseriohjelmia). 
  .760   
On tärkeää... oppia keksimään musiikkia (esim. improvisoiden, säveltä-
en, tietokoneella). 
  .672   
On tärkeää... oppia käyttämään laitteita (esim. vahvistimia, miksauspöy-
tää). 
  .617   
On tärkeää... saada tietoa kuulonhuoltoon liittyvistä asioista.    .861  
On tärkeää... saada tietoa musiikin tekijänoikeuksista.    .711  
On tärkeää... kehittää mielikuvitustani.     .676 
On tärkeää... oppia kuuntelemaan musiikkia.     .587 
On tärkeää... osallistua musiikkiliikuntaan.     .494 




Liite 18. Kommunaliteetit. (Minulle on tärkeää…musiikin tunneilla.) 
 Initial Extraction 
MUS_AS48 On tärkeää... oppia soittamaan.  .542 .506 
MUS_AS49 On tärkeää... oppia laulamaan. .585 .548 
MUS_AS50 On tärkeää... oppia kuuntelemaan musiikkia. .622 .647 
MUS_AS51 On tärkeää... kehittää mielikuvitustani. .629 .682 
MUS_AS52 On tärkeää... osallistua musiikkiliikuntaan. .379 .389 
MUS_AS53 On tärkeää... oppia keksimään musiikkia (esim. improvisoiden, säveltäen, tietokoneella). .557 .594 
MUS_AS54 On tärkeää... oppia tuntemaan musiikin historiaa. .584 .634 
MUS_AS55 On tärkeää... oppia tuntemaan musiikin eri tyylejä. .734 .771 
MUS_AS56 On tärkeää... oppia tuntemaan eri kulttuurien musiikkia. .726 .791 
MUS_AS57 On tärkeää... oppia tuntemaan musiikin teoriaa. .643 .649 
MUS_AS58 On tärkeää... oppia tuntemaan suomalaista musiikkia ja musiikkielämää. .554 .546 
MUS_AS59 On tärkeää... oppia käyttämään hyväkseni kulttuuripalveluja (esim. konsertteja). .609 .597 
MUS_AS60 On tärkeää... oppia käyttämään musiikkiteknologiaa (esim. nuotinkirjoitus- ja sekvensse-
riohjelmia). 
.597 .668 
MUS_AS61 On tärkeää... oppia käyttämään laitteita (esim. vahvistimia, miksauspöytää). .541 .549 
MUS_AS62 On tärkeää... saada tietoa musiikin tekijänoikeuksista. .602 .653 
MUS_AS63 On tärkeää... saada tietoa kuulonhuoltoon liittyvistä asioista. .629 .768 
MUS_AS64 On tärkeää... saada tietoa äänenkäyttöön liittyvistä asioista. .705 .664 
MUS_AS65 On tärkeää... saada valmiuksia musiikin harrastamiseen. .723 .754 
MUS_AS66 On tärkeää... työskennellä ryhmässä musiikin parissa. .712 .727 
MUS_AS67 On tärkeää... oppia tarkastelemaan musiikkia kriittisesti.   .665 .629 
MUS_AS68 On tärkeää... oppia keskustelemaan musiikista. .709 .676 
MUS_AS69 On tärkeää... kokea musiikillisia elämyksiä. .745 .760 
MUS_AS70 On tärkeää... kokea onnistumisen iloa. .746 .766 
MUS_AS71 On tärkeää... oppia kohtaamaan tunteitani. .708 .697 




Liite 19. Normaalius. (Minulle on tärkeää…musiikin tunnilla.) 
 
Kolmogorov-Smirnova 
 df        p 
Musiikillinen toiminta koke-
muksena 
.10 1560 .000 
Musiikin tuntemus ja kulttuu-
rinen osaaminen 
.11 1560 .000 
Musiikkiteknologia .10 1560 .000 
Luovuus .12 1560 .000 
 
 
Liite 20. Ominaisarvot ekstraktoiduille faktoreille. (Harrastaminen) 
Factor 
Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings 








riance Cumulative % Total 
1 3.728 33.893 33.893 3.232 29.378 29.378 2.739 
2 1.821 16.556 50.449 1.301 11.830 41.208 2.345 
3 1.233 11.210 61.659   .699   6.359 47.567 1.488 
4   .775   7.042 68.701     
5   .663   6.024 74.726     
6   .571   5.189 79.914     
7   .515   4.680 84.594     
8   .485   4.411 89.005     
9   .456   4.146 93.150     
10   .392   3.566 96.717     







Liite 21. Vinorotatoitu faktorimatriisi. (Harrastaminen) 
 Faktorit 
 1 2 3 
Vapaa-ajallani... soitan tai laulan ryhmässä (esim. bändissä, kuorossa). .783   
Vapaa-ajallani... soitan tai laulan.  .717   
Vapaa-ajallani... käyn soittotunneilla. .651   
Vapaa-ajallani... keksin musiikkia (esim. teen biisejä, improvisoin). .581  .303 
 Vapaa-ajallani... katson musiikkivideoita.    761  
Vapaa-ajallani... kuuntelen musiikkia.   711  
Vapaa-ajallani... lataan musiikkia tietokoneelta.   536  
Vapaa-ajallani... etsin tietoa musiikista (esim. kirjoista ja internetistä)   432  
Vapaa-ajallani... käyn konserteissa tai musiikkifestivaaleilla. .331  369  
 Vapaa-ajallani... käsittelen musiikkia tietokoneella.   .599 
Vapaa-ajallani... laitan omia kappaleita internetiin.   .560 
 
Liite 22. Kommunaliteetit. (Harrastaminen) 
 Initial Extraction 
MUS_AS73 Vapaa-ajallani... soitan tai laulan.  .476 .652 
MUS_AS74 Vapaa-ajallani... soitan tai laulan ryhmässä (esim. bändissä, kuorossa). .475 .610 
MUS_AS75 Vapaa-ajallani... käyn soittotunneilla. .326 .389 
MUS_AS76 Vapaa-ajallani... kuuntelen musiikkia. .355 .508 
MUS_AS77 Vapaa-ajallani... käyn tanssitunneilla. .099 .153 
MUS_AS78 Vapaa-ajallani... etsin tietoa musiikista (esim. kirjoista ja internetistä) .381 .425 
MUS_AS79 Vapaa-ajallani... keksin musiikkia (esim. teen biisejä, improvisoin). .491 .580 
MUS_AS80 Vapaa-ajallani... käsittelen musiikkia tietokoneella. .321 .588 
MUS_AS81 Vapaa-ajallani... lataan musiikkia tietokoneelta. .244 .316 
MUS_AS82 Vapaa-ajallani... laitan omia kappaleita internetiin. .267 .437 
MUS_AS83 Vapaa-ajallani... katson musiikkivideoita.  .389 .549 





Liite 23. Normaalius. (Harrastaminen) 
 
Kolmogorov-Smirnova 
 df p 
Musiikin aktiivinen harras-
taminen 
.16 1547 .000 
Informaali musiikin harras-
taminen 
.09 1547 .000 
Koulun musiikkitoimintaan 
osallistuminen 
.20 1547 .000 
 
 
 
 
